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SOMMAIRE 
 
 Cette étude prend source dans un questionnement initial sur le redoublement. Celui-
ci est souvent perçu comme un moyen pour assurer la réussite éducative des élèves qui 
n’atteignent pas le seuil de développement nécessaire à la poursuite de leur scolarisation (tel 
que formulé dans les documents ministériels) (Gouvernement du Québec, 2003). La 
problématique se penche sur des recherches démontrant les impacts négatifs d’une telle 
pratique, notamment dans certains pays où il est proscrit (Paul et Troncin, 2004). On y 
abordera les raisons pour lesquelles les enseignantes y ont recours. Partant de ce 
questionnement initial, des moyens alternatifs seront explorés à partir d’un cadre conceptuel. 
Les objectifs sont de repérer les enfants dits vulnérables, d’observer ceux-ci dans différentes 
situations et contextes, de décrire et d’analyser des situations afin de planifier des pistes 
d’intervention et de mettre en œuvre des approches adaptées aux élèves et d’en interpréter 
les effets. À cette fin, nous revisiterons plusieurs grandes théories à la base du développement 
global qui fondent les assises de l’éducation préscolaire. 
 
 S’appuyant sur une méthodologie d’une recherche-action, nous explorerons, dans une 
démarche de résolution de problème, différentes approches pédagogiques afin de soutenir les 
élèves dits vulnérables à la maternelle. Le contexte dans lequel se déroule celle-ci est celui 
d’une enseignante à l’éducation préscolaire accompagnant des élèves allophones dans un 
milieu défavorisé. Le recours au journal de bord, donne à voir sa réalité au quotidien et les 
défis qu’elle a à relever auprès de ses élèves. Il rend compte de la démarche itérative de la 
recherche-action qui alterne entre action et réflexion. 
 
 Les résultats sauront convaincre le lecteur que de privilégier des approches 
pédagogiques respectant le rythme d’apprentissage de l’élève en se basant sur ses intérêts et 
ses besoins sont gages de sa réussite éducative.  
Mots-clés : éducation préscolaire, alternatives au redoublement, approches pédagogiques, 
élèves dits vulnérables, recherche-action, milieu allophone. 
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INTRODUCTION 
 
 Dans le monde contemporain de l’éducation, plusieurs pratiques éducatives sont 
mises en œuvre afin de favoriser l’apprentissage des élèves. Au quotidien, les enseignantes 
ont à conjuguer avec les défis de chacun. Ceux-ci se complexifient d’autant plus dans une 
école d’un milieu allophone. À l’éducation préscolaire, l’apprentissage d’une nouvelle 
langue, des difficultés liées à un trouble spécifique en sont quelques exemples. 
Malheureusement, malgré les efforts déployés de la part des enseignantes et des élèves il 
arrive que ces derniers ne soient pas en mesure d’atteindre les attentes de fin d’année. Dans 
certain cas, le redoublement devient l’option envisageable pour favoriser la réussite 
éducative. À l’éducation préscolaire, cette réalité existe également. Comme la maternelle 
est le premier pas de l’enfant dans son parcours scolaire, il apparait approprié de se 
questionner sur ce moyen et de réfléchir à d’autres avenues.  
 
Dans cet essai, le premier chapitre aborde la problématique de la recherche. Il y est 
question de la réalité du milieu scolaire allophone, défavorisé de la chercheuse, des impacts 
du redoublement, de la réussite éducative dans les pays où il est proscrit, des moyens 
alternatifs à l’éducation préscolaire et de la question générale de recherche. Le deuxième 
chapitre porte sur le cadre conceptuel. Il aborde les notions d’élève dit vulnérable, de 
l’apprentissage à cinq ans, du développement global, de l’apprentissage par le jeu, des 
alternatives au redoublement et conclue sur des objectifs de la recherche. Le troisième 
chapitre se concentre sur la méthodologie : l’approche et le type de recherche et la collecte 
de données. Enfin, le chapitre quatre présente et interprète les résultats à travers la 
démarche d’analyse et ses pistes d’interprétation. 
  
PREMIER CHAPITRE  
LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
 
Le redoublement est une pratique éducative utilisée à l’école afin de soutenir les 
élèves en difficulté d’apprentissage qui n’atteignent pas les exigences de fin d’année. 
Plusieurs auteurs (Archambault, Émond, Verreault, 2006 ; Cosnefroy et Rocher, 2005; 
Holmes et Matthews, 1984 ; Hong et Raudenbush, 2005 ; Jackson, 1975 ; Paradis et Potvin, 
1993 ; Shepard et Smith, 1989 ; Therriault, Bader et Lapointe, 2011 ; Walberg, 2004) 
sèment le doute sur les effets positifs de cette pratique. En fait, ils font état des désavantages 
au plan des résultats scolaires et de l’adaptation personnelle. La maternelle est la première 
étape du parcours scolaire des élèves. Lorsqu’un enfant fait face, dès l’âge de cinq ans, à 
l’échec scolaire en redoublant sa maternelle, les répercussions sur son développement 
peuvent engendrer des effets nuisibles sur son parcours futur (Pouliot et Potvin, 2000a). 
Nous croyons important de se questionner sur cette pratique et de considérer son impact 
sur la réussite scolaire, dès l’éducation préscolaire. Dans la prochaine section, il sera 
question du problème de départ de ce travail de recherche. 
 
1. LE PROBLÈME DE DÉPART 
 
Je1 suis enseignante à la maternelle depuis douze ans. J’ai enseigné dans plusieurs 
écoles avant de m’établir dans mon milieu scolaire actuel dans lequel je travaille depuis 
sept ans. La clientèle est majoritairement allophone et défavorisée. L’école est située dans 
un quartier où l’indice de défavorisation est 10. Il arrive que les élèves que nous accueillons 
soient sous-stimulés. C’est-à-dire, qu’ils démontrent des lacunes importantes dans 
l’exercice d’habiletés de base qui devraient être manifestes à l’entrée à la maternelle. Nous 
constatons également que cela engendre parfois un retard de développement. 
 
                          
1 Exceptionnellement, jusqu’à la section 2, le texte est rédigé à la première personne puisque l’auteure traite 
de son expérience personnelle. La rédaction à la première personne sera reprise dans le chapitre IV dans la 
présentation des résultats qui rendent compte de situations rédigées sous forme de journal de bord. 
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Au quotidien, des intervenantes2 soutiennent les enseignantes de la maternelle dans 
le défi qu’est la conciliation de l’apprentissage d’une nouvelle langue et les problématiques 
particulières des élèves. En considérant l’augmentation du taux d’intégration d’élèves 
handicapés, en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) qui est passé de 58% 
à 64% entre 2001-2002 et 2008-2009 et les compressions budgétaires de plus d’un milliard 
de dollars en dix ans (Fédération autonome de l’enseignement, 2015), il est difficile d’offrir 
l’aide optimale à nos jeunes élèves.  
 
Dans mon milieu scolaire, l’impact de ces coupures se fait ressentir dans l’aide 
professionnelle accordée aux élèves. En s’attardant au fait qu’ils font leur entrée à l’école 
en ayant déjà l’obstacle de la langue à franchir, le soutien de l’orthopédagogue, de 
l’orthophoniste, de l’éducatrice spécialisée ou de la psychoéducatrice devient nécessaire 
pour favoriser leur réussite scolaire. Pourtant, par manque de ressources financières, nous 
devons faire des choix quant à l’aide accordée. Pour remédier à la situation, nous adaptons 
notre enseignement du mieux que l’on peut afin de stimuler adéquatement ces enfants qui 
accusent des retards dans différentes sphères du développement. Les approches 
pédagogiques qui prévalent en maternelle permettent, jusqu’à un certain point, d’adapter 
l’enseignement aux enfants éprouvant des difficultés pour les soutenir adéquatement dans 
leur cheminement : la pédagogie par le jeu, les ateliers, la pédagogie par projets, la lecture 
partagée enrichie, la littérature jeunesse, etc. En plus de ces dernières, nous bénéficions de 
différents projets dédiés au plan d’action de l’école. Notamment, une communauté 
d’apprentissage professionnelle (CAP)3 qui vise à soutenir les approches préventives à 
l’école, dès le début de la scolarisation, afin de favoriser l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture chez tous les élèves. Ces approches pédagogiques sont celles de l’éducation 
préscolaire en général et non pas une adaptation. Elles permettent d’offrir des expériences 
riches et significatives et de stimuler l’intérêt pour les apprentissages scolaires. À mon 
école, un plan d’intervention individualisé (PI) est créé en janvier. C’est un outil de 
                          
2 Le genre féminin est utilisé sans discrimination dans le but d’alléger le texte, car il reflète la très grande 
majorité du personnel travaillant à l’éducation préscolaire. 
3 Nous portons à l’attention du lecteur que la CAP dont il est question ici se différencie de la démarche 
intitulé CAP sur la prévention qui sera abordée plus loin dans l’essai. 
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planification et de concertation pour mieux répondre aux besoins d’un élève handicapé ou 
en difficulté afin de documenter les actions posées et ainsi avoir des données sur lesquelles 
baser les interventions à venir (Goupil, 1991). 
 
En fin d’année scolaire, l’enseignante et les différents intervenants qui ont travaillé 
avec l’élève en difficulté se réunissent et discutent de sa poursuite scolaire. Les attentes de 
fin d’année sont alors évaluées selon les six compétences du préscolaire : 1) agir avec 
efficacité dans différents contextes sur le plan sensoriel et moteur, 2) affirmer sa 
personnalité, 3) interagir de façon harmonieuse avec les autres, 4) communiquer en utilisant 
les différentes ressources de la langue, 5) construire sa compréhension du monde, 6) mener 
à terme une activité ou un projet (Gouvernement du Québec, 2001).  
  
Au cours de mes sept dernières années d’enseignement dans cette école, j’ai pu 
constater trois situations qui font que des élèves n’atteignent pas les exigences demandées : 
1) l’enfant a des problématiques associées à un trouble d’apprentissage spécifique et est en 
attente d’un diagnostic, ou bien il n’y a pas encore assez d’informations amassées pour 
l’établir clairement ; 2) l’enfant sous-stimulé n’a pas été en mesure de rattraper son retard 
pendant son année à la maternelle ; 3) l’enfant éprouve des difficultés majeures quant à 
l’acquisition de la langue française ce qui l’empêche de s’exprimer clairement et de 
comprendre adéquatement les messages entendus. 
 
Dans toutes ces situations, l’élève n’atteint pas le seuil de développement des 
compétences nécessaire à la poursuite de sa scolarisation en première année du primaire. 
Jusqu’à présent, nous n’avons accès qu’à la solution du redoublement. L’année 
supplémentaire à la maternelle sert aux professionnelles à compléter le dossier qui 
permettra à l’élève d’être dirigé dans un milieu scolaire adapté à ses besoins ou, du moins, 
à lui donner le temps d’acquérir les acquis nécessaires. Les critères d’évaluation selon les 
différentes compétences sont accessibles à l’annexe A. En évaluant les conditions dans 
lesquelles le redoublement devient une option compensatoire dans mon milieu scolaire, je 
me questionne sur les impacts que cette pratique a sur le développement de l’enfant ainsi 
que sur sa réussite durant son parcours scolaire. 
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2.  LES IMPACTS DU REDOUBLEMENT 
 
Afin d’assurer une bonne compréhension du problème posé, il est important d’en 
donner une définition claire. Selon Romano et Gonzalez (2015), « le redoublement est le 
fait pour un élève de devoir effectuer à nouveau la même année scolaire. » (p.230) Un 
redoublant n’est pas promu à l’année d’étude supérieure. Cette situation est le résultat de 
l’échec scolaire, de progrès insatisfaisants ou de résultats scolaires insuffisants (Institut de 
statistique de l’UNESCO, 2012). Le redoublement a pour but de soutenir les élèves en 
difficulté d’apprentissage en leur offrant une deuxième année dans le même niveau scolaire 
afin de consolider les apprentissages faits en classe (Romano et Gonzalez, 2015). Il semble 
donc opportun de connaître les impacts que cette pratique a sur la réussite scolaire ainsi 
que sur l’adaptation personnelle des élèves pour en estimer les retombées.  
 
2.1 Les impacts du redoublement sur la réussite scolaire 
 
Entre les années 1950 à 2010, de nombreux auteurs dont Archambault, Émond et 
Verreault, 2006 ; Caille, 2004 ; Cosnefroy et Rocher, 2005 ; Hong et Raudenbush, 2005 ; 
Jackson, 1975 ; Paradis et Potvin, 1993 ; Shepard et Smith, 1989 et Walberg, 2004, se sont 
penchés sur le sujet du redoublement. En 1975, Jackson a regroupé plusieurs de ces travaux 
de recherche selon trois types de devis afin d’évaluer les conséquences du redoublement 
sur la réussite scolaire. Le premier devis compare les résultats d’élèves réguliers qui ont 
passé à la classe supérieure à ceux ayant redoublé. Le deuxième compare les résultats 
d’élèves avant et après le redoublement. Enfin, le troisième type d’étude compare les 
résultats d’élèves en échec qui sont passés en classe supérieure, à ceux qui ont doublé. La 
conclusion de son analyse est que les recherches ne sont pas concluantes pour considérer 
l’impact du redoublement sur la réussite scolaire. Dans cette perspective, il soutient que les 
enseignantes qui utilisent le redoublement n’ont pas de garantie scientifique quant à son 
efficacité sur le rendement scolaire. On le constate, cette préoccupation n’est pas nouvelle 
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en éducation. En contrepartie, d’autres recherches effectuées par la suite ont montré que 
cette pratique éducative a des effets négatifs sur les résultats des élèves. 
 
En effet, en 1989, Shepard et Smith ont analysé des groupes de redoublants avec 
des groupes qui ont passé à la classe supérieure. Leur recherche montre une amélioration 
des résultats en début d’année redoublée. Par contre, l’année suivante, les résultats chutent 
radicalement. Ils en concluent que le redoublement est inefficace, car ses effets positifs sur 
les résultats scolaires ne perdurent pas dans le temps. Ils précisent également que deux ans 
passés en maternelle, même avec un programme de transition, ne permettraient pas 
d’améliorer le rendement scolaire à long terme ni de résoudre le manque de préparation à 
la première année. En considérant les conclusions de ces chercheurs, il nous semble 
questionnable d’utiliser le redoublement en classe maternelle. Toutefois, comme ces 
travaux datent de plusieurs années, il est nécessaire d’examiner des recherches plus 
récentes pour analyser adéquatement les retombées du redoublement sur la réussite 
scolaire.  
 
En 2004, l’un des dix laboratoires régionaux en éducation aux États-Unis organisait 
une conférence nationale présentant les synthèses de recherches des experts sur le 
redoublement (Walberg, 2004). Selon leur recommandation, dans la mesure du possible, le 
redoublement doit être éviter en utilisant des approches pédagogiques adaptées aux besoins 
de l’élève (Ibid.). Selon Archambault, Émond et Verreault (2006), malgré les différents 
domaines de pratiques des chercheurs, « tous considèrent que le redoublement peut avoir 
des effets nocifs à un moment ou à un autre de la vie scolaire de l’élève » (p.9).  
 
Dans le même ordre d’idées, Cosnefroy et Rocher (2005) ont effectué de nouvelles 
analyses du phénomène du redoublement en utilisant les devis employés par Jackson 
(1975). Les résultats obtenus sont similaires malgré les trente années qui les séparent. Il en 
ressort que le redoublement est inefficace au point de vue pédagogique. Le redoublant 
augmente ses résultats durant sa seconde année. Par contre, il progresse moins bien que 
l’élève en difficulté qui est passé en classe supérieure (Cosnefroy et Rocher, 2005).  
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En ce qui a trait au redoublement à la maternelle, Hong et Raudenbush (2005) ont 
étudié ses effets sur le développement cognitif de 12 000 élèves de maternelle. Ils se sont 
principalement attardés sur leurs compétences en lecture et en mathématiques. Ils en 
arrivent à la conclusion que ceux qui ont redoublé, n’ont pas de meilleurs résultats que ceux 
qui étaient en difficulté et qui ont poursuivi leur parcours scolaire. D’ailleurs, Archambault, 
Émond et Verreault (2006), montrent dans leur étude que les chercheurs ont trouvé des 
facteurs prouvant que les élèves ayant redoublé auraient plus appris s’ils avaient été 
promus. En effet, de façon générale, les enfants à risque qui sont passés en classe supérieure 
ont démontré une plus grande capacité à accélérer leur développement. Qui plus est, Caille 
(2004) tout comme Paradis et Potvin (1993) montrent « que la précocité du redoublement 
est associée à de faibles chances de réussite ultérieure » (p. 73). À la lumière de ces résultats 
empiriques, il semble que le redoublement au préscolaire risque de placer le redoublant en 
retard dans son développement cognitif. Cette perspective porte à se questionner sur 
l’utilisation de cette pratique à titre de solution aux difficultés des jeunes enfants de 
maternelle (Hong et Raudenbush, 2005).  
 
En 2000, le gouvernement du Québec a implanté une réforme de l’enseignement 
aux niveaux préscolaire, primaire et secondaire. Le ministère de l’Éducation annonçait 
alors que la réforme allait « préparer les citoyens de demain à mieux relever les défis 
auxquels ils devront faire face » (Gouvernement du Québec, 2001, p.2). La dernière 
réforme en éducation datait alors de 1960. Cette nouvelle réforme cherchait à mettre à jour 
le programme de formation et à s’assurer que les enfants jouissent d’un contenu 
disciplinaire des plus récents et des plus accessibles (Pilon, 2012). Quant à sa position sur 
le redoublement, le gouvernement du Québec précisait « privilégier des approches 
pédagogiques gagnantes visant à contrer le redoublement » (Gouvernement du Québec, 
2001, p. 18). A priori, celui-ci ne donnerait pas les résultats escomptés en matière de 
réussite scolaire. En effet, les recherches consultées présentent ses impacts négatifs. 
Toutefois, il demeure présent dans les milieux scolaires, faute de solutions compensatoires. 
Plusieurs enseignantes concèdent de son inefficacité sur la performance académique des 
élèves. Par contre, certaines croient à ses bienfaits sur leur estime de soi et sur leur 
adaptation personnelle (Archambault, Émond et Verreault, 2006). Nous nous attarderons 
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sur ces aspects et tenterons d’en analyser adéquatement les retombées dans le prochain 
point. 
 
2.2 Les impacts du redoublement sur l’adaptation personnelle des élèves  
 
Plusieurs enjeux sont à analyser lorsqu’on parle de redoublement. Mise à part la 
réussite scolaire, les impacts psychologiques sont aussi à considérer. Plusieurs recherches 
se sont penchées sur cet aspect au cours des années. C’est entre autres le cas de Therriault, 
Bader et Lapointe (2011) dans leur « analyse du rapport au Savoir ». À la suite d’entrevues 
menées auprès d’élèves ayant redoublé en cours de scolarité, ils ont ressorti différents 
éléments révélateurs de leurs expériences.  En général, le redoublement comporte des effets 
négatifs sur la motivation des élèves, leur sentiment de confiance en soi, leur rapport à 
l’apprentissage et leurs résultats scolaires (Ibid.). Cosnefroy et Rocher (2004) constatent 
également cette démotivation dans leur recherche. Le fait d’avoir redoublé nuit également 
au sentiment de performance et aux comportements d’apprentissage des élèves. « Or ces 
éléments motivationnels sont liés à la réussite scolaire et expliquent, en retour, les moins 
bonnes performances des élèves en retard » (Ibid., p.78). Si ceux-ci ne trouvent pas la 
motivation nécessaire pour s’investir dans leurs apprentissages, les impacts deviennent 
d’autant plus grands. 
 
En effet, selon neuf études recensées par Paradis et Potvin (1993), les élèves qui 
réussissent à passer à une classe supérieure ont un meilleur concept de soi que les 
doubleurs. La réussite scolaire est souvent reliée à un concept de soi fort (Holmes et 
Matthews, 1984). Donc, pour réussir il faut avoir une bonne image de soi, ce que le 
redoublement ne semble pas susciter. Pourtant, ce moyen est utilisé pour valoriser l’élève 
afin de lui faire vivre des réussites. Il est du mythe de croire que si ce fut difficile la 
première fois, ce sera plus facile la deuxième fois. 
 
Justement, le doubleur semble vivre un certain succès pendant la reprise de son 
année. Généralement, l’élève en manque de maturité, tire profit d’être le plus âgé de la 
classe (Shepard et Smith, 1989). Malheureusement, cet avantage ne persiste pas dans le 
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temps. Par la suite, l’effet inverse se produit puisqu’il est plus vieux que ses camarades. 
L’écart entre l’âge et la maturité nuit au sentiment d’appartenance et rend l’intégration 
sociale difficile (Ibid.). De plus, certaines recherches (Cosnefroy et Rocher, 2004 ; Holmes 
et Matthews, 1984 ; Potvin et Pouliot, 2000a ; Therriault, Bader et Lapointe, 2011), 
montrent que les élèves qui doublent n’ont pas une bonne perception de l’école. En résumé, 
le redoublement empêche l’élève de bien s’intégrer et de s’épanouir et il ne valorise pas 
une bonne attitude face aux apprentissages. Force est de constater que ces impacts 
combinés aux piètres résultats scolaires obtenus après une année redoublée laissent croire 
que le redoublement ne serait pas une pratique éducative gagnante. Il est même possible de 
dire qu’elle puisse être nuisible pour certains élèves. Par conséquent, nous croyons 
nécessaire de se pencher sur les raisons pour lesquelles le redoublement demeure présent 
dans le contexte scolaire puisque le but de la scolarisation est de contribuer à la réussite de 
l’individu. 
 
3 LES RAISONS POUR LESQUELLES LES ENSEIGNANTES UTILISENT LE 
REDOUBLEMENT 
 
Le redoublement relève d’une décision administrative à la suite d’une 
recommandation de l’enseignante (Therriault, Bader et Lapointe, 2011). Le contexte dans 
lequel cette décision est prise soulève des questions quant au bien-fondé d’une telle mesure. 
Il nous apparaît donc approprié de connaître les raisons pour lesquelles cette pratique est 
utilisée pour soutenir la réussite scolaire. Pour ce faire, nous nous attarderons sur les 
croyances des enseignantes et des étudiantes en cours de formation. 
 
3.1 Les croyances des enseignantes 
 
Malgré les recherches successives en défaveur au redoublement, il demeure difficile 
de l’enrayer. En effet, au-delà « du constat scientifique irréfutable, pointe un attachement 
social à cette pratique » (Boraita et Marcoux, 2013, p.51). Devant les résultats discutables 
qu’elle obtient, nous nous interrogeons sur le statut véritable du redoublement pour les 
enseignantes. Selon Durand (1999), certains acteurs du système éducatif (enseignantes, 
directions d’écoles, etc.) conçoivent cette pratique comme un outil d’intervention qui vise 
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à venir en aide aux élèves en difficulté. C’est un moyen qui ne touche pas la structure et ne 
remet pas en cause les pratiques éducatives. Les enseignantes le considèrent comme leur 
ultime pouvoir (Potvin et Pouliot, 2000a). Les titulaires qui suggèrent le redoublement n’en 
voient pas les effets néfastes à long terme, ils sont donc plus enclins à le suggérer 
(Draelants, 2006). Toutefois, en se basant sur les recherches scientifiques telles que 
recensées (Archambault, Émond, Verreault, 2006 ; Cosnefroy et Rocher, 2004 ; Holmes et 
Matthews, 1984 ; Hong et Raudenbush, 2005 ; Jackson, 1975 ; Paradis et Potvin, 1993 ; 
Shepard et Smith, 1989 ; Therriault, Bader et Lapointe, 2011 ; Walberg, 2004), nous 
constatons que les quelques effets positifs de cette pratique ne perdurent pas dans le temps. 
Cette conséquence est peut-être moins connue des enseignantes. 
 
 Selon Cosnefroy et Rocher (2005), les critères de redoublement sont 
particulièrement flous. Ils sont variables d’un contexte à un autre et d’une classe à une 
autre. Bien sûr, quelques enseignantes concèdent que cette pratique est inefficace, mais 
nombreuses sont celles qui croient que c’est une bonne mesure pour certains élèves. En 
considérant le contexte dans lequel la décision est prise, il est possible d’avancer qu’une 
grande part de subjectivité entoure le redoublement. En effet, cette proposition est 
grandement reliée aux croyances des enseignantes (Draelants, 2006). Il serait opportun que 
les titulaires prennent connaissance des recherches sur le sujet afin de faire un choix plus 
éclairé sur le cheminement scolaire de leurs élèves en difficulté. Par ailleurs, il y a lieu de 
se questionner à savoir si les résultats de recherche leur sont facilement accessibles. 
 
Dans le même ordre d’idées, Potvin et Pouliot (2000b) ont effectué une recherche 
portant sur l’impact des études scientifiques sur la perception du redoublement chez les 
enseignantes. En analysant les variables, ils ont constaté que celles qui ne connaissent pas 
les recherches croient aux bienfaits du redoublement, de même que celles dont le diplôme 
est un brevet plutôt qu’un baccalauréat ou une maîtrise. Plus récemment, Marcoux et 
Crahay (2008) ont tenté de comprendre leur processus de jugement lorsqu’elles ont à 
prendre une décision quant au cheminement de leurs élèves en difficulté. Les résultats 
montrent « une croyance inconditionnelle dans les bienfaits potentiels du redoublement » 
(p.518). La décision est empreinte des expériences personnelles et collectives. Encore une 
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fois, la majorité des enseignantes questionnées n’étaient pas à l’affût des recherches sur le 
sujet (Ibid.). En considérant ces deux travaux menés à des moments différents, nous 
constatons que le manque de connaissances des résultats de recherche sur le redoublement 
jouerait un rôle dans la prise de décision finale. Comme celle-ci semble être influencée par 
l’expérience professionnelle des titulaires, nous tenons à vérifier si les futures enseignantes 
possèdent les mêmes croyances.  
 
3.2 Les croyances de futures enseignantes 
 
 En 2013, Boraita et Marcoux se sont penchés sur cette question. Ils ont utilisé un 
questionnaire afin de vérifier la perception du redoublement chez les étudiantes en cours 
de formation en enseignement. En majorité, celles-ci ne croient pas qu’il puisse être utilisé 
comme soutien aux élèves en difficulté. Elles estiment que le redoublement a des effets 
négatifs. De plus, selon elles, il ne faut pas seulement se baser sur les résultats scolaires, 
mais il faut faire un portait général de l’élève afin de considérer toutes les options possibles 
pour son cheminement scolaire. Enfin, elles croient que le redoublement est néfaste sur le 
plan socio-affectif. Cette différence marquée entre les croyances des enseignantes et celles 
des étudiantes en formation à l’enseignement est intéressante. Toutefois, le fait que ces 
dernières soient en cours de formation peut jouer un rôle important dans leurs croyances 
(Ibid.). En effet, nous pensons que le contexte scolaire réel et celui qui est présenté à 
l’université, qui est parfois idéalisé, peut biaiser le jugement des étudiantes et leur donner 
l’impression que les alternatives au redoublement sont faciles et accessibles. Malgré ce 
bémol, les conclusions de cette dernière recherche amènent un nouvel aspect : l’importance 
du profil de l’élève dans la prise de décision finale. À travers le monde, différents pays ont 
aboli ou, du moins, ont diminué le recours au redoublement. De plus, nous tenons à vérifier, 
en examinant les moyens mis en place dans ces régions, la place qu’occuperait le portrait 
de l’élève dans les alternatives au redoublement.  
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4 LA RÉUSSITE SCOLAIRE DANS LES PAYS OÙ LE REDOUBLEMENT EST 
PROSCRIT OU MOINS UTILISÉ 
 
Au plan international en 2010, 32,2 millions d’élèves ont redoublé une année 
d’étude au primaire en comparaison à 34,7 millions en 2000 (Institut de statistique de 
l’UNESCO, 2012). Le nombre de redoublants a diminué de 7% au cours de la dernière 
décennie. Il y a donc moins de redoublements à travers le globe. Nous pouvons donc 
raisonnablement supposer qu’il existe des alternatives. Afin de les connaître, il est 
nécessaire d’examiner sa situation dans les régions du monde où il est proscrit, ou très peu 
utilisé. C’est le cas de l’Europe. Les pays du Nord (Scandinavie, Danemark, Royaume-
Uni, Irlande, Suède, Finlande, Islande, Norvège) pratiquent la promotion automatique, 
c’est-à-dire que le passage d’une classe à une autre se fait sans examen final en cours de 
scolarité primaire (Cosnefroy et Rocher, 2005). En cas de difficulté d’apprentissage, l’élève 
suit son groupe d’âge, mais est soutenu par du personnel spécialisé (orthopédagogue et 
psychologue). Dans certains pays du Sud (Espagne, France, Allemagne, Italie, Pays-Bas, 
Luxembourg, Autriche et Suisse), l’évaluation se fait à la fin de chaque cycle (Ibid.). 
Ailleurs, en Grèce et au Portugal, le redoublement ne se fait qu’en des cas exceptionnels 
d’absence prolongée causée par la maladie. Enfin, en Belgique, l’élève ne peut redoubler 
qu’une seule fois pendant sa scolarité primaire (Paul, 1997). En se basant sur un rapport de 
l’Institut de statistique de l’UNESCO (2012)4, nous constatons que l’Europe est un 
continent qui se distingue par son faible taux de redoublement.  
 
Par ailleurs, les résultats d’enquêtes internationales selon les taux de redoublement 
des pays participants montrent que ceux qui ont cessé cette pratique n’ont pas vu les 
résultats de leurs élèves diminuer (Paul et Troncin, 2004). Au contraire, la tendance serait 
plutôt à l’inverse : les pays favorisant la promotion automatique se retrouvent parmi les 
premiers quant aux résultats scolaires de leurs élèves. Afin de solliciter la réussite scolaire, 
ils ont investi dans l’éducation en créant des classes réduites et en utilisant des technologies 
de pointe (l’Institut de statistique de l’UNESCO, 2012). Nous constatons qu’il est donc 
                          
4 Ce rapport ne présente aucune donnée se rapportant au Canada exclusivement. 
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possible de trouver des alternatives au redoublement puisque plusieurs régions du monde 
en ont aboli l’utilisation et que leurs élèves demeurent performants dans leur réussite 
scolaire. Parallèlement, nous tenons à connaître les moyens mis en place, au préscolaire, 
pour soutenir les élèves qui n’atteignent pas les exigences de fin d’année et pour qui le 
redoublement est envisagé.  
 
5 LES MOYENS ALTERNATIFS AU REDOUBLEMENT À L’ÉDUCATION 
PRÉSCOLAIRE 
 
Plutôt que de forcer des enfants à reprendre depuis le début leurs apprentissage « il 
est plus approprié, pour leur développement, de les exposer à des défis intellectuels 
signifiants et de façon continue » (Hong et Raudenbush, 2005, p.220). C’est la vision des 
États-Unis en ce qui a trait aux élèves d’âge préscolaire. Les écoles offrent deux choix aux 
parents : le report de l’entrée à l’école d’un an ou la classe de transition. Ce sont des moyens 
compensatoires qui ont pour but d’aider l’enfant d’âge préscolaire à atteindre les attentes 
de fin de l’éducation préscolaire quant au développement des différentes compétences. Ces 
dernières sont présentées en annexe B. À cette fin, il sera en mesure de faire son entrée en 
1re année en ayant un niveau d'habiletés nécessaires à sa réussite scolaire.  
 
Graue et DiPerna (2000) exposent une première alternative qui touche plus 
particulièrement les élèves dont l’anniversaire se situe près de la date d’entrée à l’école. Il 
a été montré, comme ils sont les plus jeunes de leur classe, qu’ils éprouvent davantage de 
difficultés d’apprentissage que les élèves qui ont 6 ans en cours d’année scolaire (Lapointe, 
Tremblay et Hébert, 2005). Cette situation touche plus particulièrement les garçons. Cet 
écart est souvent associé à un manque de maturité. Afin de leur laisser plus de temps pour 
développer leurs côtés socio-affectif, intellectuel et leur croissance physique, on reporte 
leur entrée à la maternelle d’un an (Graue et DiPerna, 2000). Cette pratique s’exerce aux 
États-Unis. Pendant cette année, l’enfant fait partie d’un programme de stimulation l’aidant 
à développer ses habiletés de base qui devraient être présentes à son entrée à la maternelle. 
Elle a un effet immédiat sur la réussite en lecture et en mathématique. On constate 
également une amélioration au plan des habiletés sociales. Par contre, ces élèves se sentent 
parfois moins intelligents que leurs camarades qui ont commencé leur cheminement 
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scolaire dans les temps prescrits (Ibid.). Kundert et May (1995) émettent un doute sur les 
bienfaits de cette année reportée. Selon leur recherche, l’impact de la date de naissance sur 
les résultats scolaires n’a une incidence que jusqu’en 3e année du primaire. Par la suite, 
l’écart de maturité se résorbe et l’enfant rattrape son retard. Lorsqu’ils comparent les 
résultats de ces élèves à ceux des doubleurs en maternelle, on constate qu’ils ne performent 
pas plus. Selon eux, il serait à l’avantage de l’élève d’amorcer la maternelle en même temps 
que son groupe d’âge et qu’il ait le soutien d’une équipe de professionnels 
(orthopédagogue, orthophoniste, etc.).  
 
La deuxième alternative au redoublement est la classe de transition. Elle est mise 
en place afin de soutenir les apprentissages des élèves qui n’atteignent pas les exigences de 
fin d’année de la maternelle. (Dennebaum et Kulberg, 1994). Ainsi, ils bénéficient d’une 
année supplémentaire pour atteindre le degré de compétence nécessaire à leur entrée en 1re 
année du primaire. En analysant les résultats scolaires de trois groupes 1) des élèves ayant 
doublé la maternelle 2) des élèves ayant eu accès à une classe de transition et 3) des élèves 
en difficulté qui ont passé à la classe supérieure, il a été démontré que les élèves qui ont 
passé en 1re année et ceux qui ont fréquenté la classe de transition réussissent mieux que 
les doubleurs (Ibid.). Au plan du développement socio-affectif, les élèves qui ont continué 
leur parcours scolaire en demeurant avec leurs camarades du même âge ont une meilleure 
estime de soi que les deux autres groupes (Hong et Raudenbush, 2005). Ils sont également 
plus enclins à avoir des relations harmonieuses avec leurs pairs.  
 
Ces alternatives au redoublement doivent être interprétés avec prudence pour les 
enfants d’âge préscolaire. À l’appui des études recensées qui font état de l’impact du 
redoublement et des alternatives mises en place, il semble pertinent d’explorer de nouvelles 
alternatives moins coûteuses au redoublement dans une classe de maternelle. Il ne s’agit 
pas ici de mettre sur pied les solutions structurelles qui ont été évoquées dans les études, 
mais plutôt de réfléchir et d’analyser nos approches auprès des enfants qui présentent plus 
de difficulté et qui n’atteignent pas les attentes de fin d’année de l’éducation préscolaire.  
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6 LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
À l’origine du problème posé se situe un questionnement par rapport au 
redoublement. La problématique montre que cette pratique est utilisée afin de soutenir les 
élèves en difficulté qui ne réussissent pas à atteindre les attentes de fin d’année (Institut de 
statistique de l’UNESCO, 2012). Pourquoi ne pas aborder ce problème sous un nouvel 
angle ? N’y aurait-il pas des approches visant davantage le développement global tout en 
respectant le rythme d’apprentissage des enfants ?  
 
Ainsi plusieurs recherches (Archambault, Émond, Verreault, 2006 ; Cosnefroy et 
Rocher, 2004 ; Holmes et Matthews, 1984 ; Hong et Raudenbush, 2005 ; Jackson, 1975 ; 
Paradis et Potvin, 1993 ; Shepard et Smith, 1989 ; Therriault, Bader et Lapointe, 2011 ; 
Walberg, 2004) montrent des effets négatifs sur les résultats scolaires ainsi que sur le 
développement socio-affectif de l’élève. Malgré tout, des études mettent en évidence que 
les enseignantes continuent de le prescrire et lui accordent des effets bénéfiques 
(Archambault, Émond et Verreault, 2006). Ce dernier constat apporte une pertinence 
sociale et scientifique à notre étude. Nous avons vu que certains pays ont aboli le 
redoublement et ont mis en place des alternatives plus adaptées aux besoins des élèves 
(Graue et DiPerna, 2000 ; Kundert et May, 1995 et Paul et Troncin, 2004). Toutefois, elles 
nécessitent un investissement des fonds publics et demandent l’engagement de plusieurs 
acteurs du système éducatif (Institut de statistique de l’UNESCO, 2012). 
 
Au plan de la situation du redoublement à la maternelle, il a été exposé que les 
moyens compensatoires ne seraient pas favorables aux jeunes élèves. En effet, ce sont des 
pratiques précoces qui ne tiennent pas compte des besoins des enfants d’âge préscolaire 
(Lapointe, Tremblay et Hébert 2005 et Hong, Raudenbush, 2005). Malgré qu’il ne soit pas 
possible d’enrayer le redoublement, (Draelants, 2006), nous pensons toutefois qu’il est 
possible d’explorer des approches pédagogiques soutenant le développement global de 
l’enfant.  
 
28 
En 2006, Archambault, Émond et Verreault, ont ressorti des solutions au 
redoublement au Québec. Effectuer des interventions spécifiques auprès d’élèves à risque 
pendant qu’une ressource prend le groupe en charge, co-enseigner (avec une autre titulaire, 
orthopédagogue ou une ressource enseignante) et collaborer avec l’orthopédagogue en sont 
que quelques exemples. Nous croyons que les orientations proposées sont, pour la plupart, 
envisageables. Par contre, encore une fois, elles nécessitent des ressources financières et 
humaines importantes. En contexte de compressions budgétaires (FAE, 2015) il ne nous 
semble pas envisageable de les mettre en œuvre. Selon notre point de vue, il s’avère 
difficile de généraliser les conclusions des recherches consultées (Archambault, Émond et 
Verreault 2006 ; Graue et DiPerna, 2000 ; Kundert et May, 1995 ; Paul et Troncin, 2004), 
en ayant peu ou pas de moyen financier additionnel. Au départ, les études portant sur le 
redoublement ont été consultées car nous nous questionnions sur ses bienfaits et sur ses 
conséquences sur le développement de l’enfant fréquentant la maternelle. Suite aux lectures 
effectuées, il nous est permis de croire que les effets sont mitigés. En tenant compte de 
l’ensemble de ces aspects, nous proposons d’explorer d’autres voies en s’inspirant d’une 
approche de développement global, telle que préconisée à l’éducation préscolaire. C’est 
l’objet du prochain chapitre. Avant de conclure, une question générale de recherche est 
formulée. 
 
7. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE  
 
En considérant la problématique professionnelle au regard de notre questionnement 
sur le redoublement et des études consultées, nous formulons la question générale de 
recherche : 
- En excluant le redoublement, quelles alternatives peut-on mettre en place, en 
classe maternelle, afin de soutenir les élèves dits vulnérables dans leur 
cheminement scolaire qui n’atteignent pas le seuil de développement nécessaire 
à la poursuite de sa scolarisation en 1re année ? 
  
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE CONCEPTUEL 
 
Les premières années de vie des enfants sont riches en apprentissages. En 
manipulant, en expérimentant et en faisant des essais et des erreurs, ils forgent leur propre 
conception du monde (Conseil supérieur de l’éducation, 2012). Les aspects socioculturel 
et familial ont une place privilégiée au cœur des expériences vécues. À leur arrivée à 
l’école, ils possèdent leur propre bagage de connaissances qui est le reflet de leur histoire 
personnelle (Gouvernement du Québec, 2001). Cette diversité entraîne des apprentissages 
qui diffèrent d’un enfant à un autre et fait en sorte que chacun d’eux présente un profil de 
développement différent. Certains évoluent dans des contextes qui ne leur permettent pas 
de se développer au même rythme que les autres. Ils sont alors dits vulnérables à leur entrée 
à la maternelle, ce qui aurait un impact sur leur parcours scolaire et ultimement sur leur 
réussite éducative (Institut de la statistique du Québec, 2012). À la suite de la 
problématique exposée, nous cherchons des alternatives au redoublement. Ce deuxième 
chapitre est dédié aux appuis conceptuels qui serviront à explorer différentes solutions pour 
soutenir les enfants qui n’auraient pas atteint le seuil de développement des compétences 
nécessaire à leur passage en première année. 
 
Afin de soutenir les enfants dans leur développement, nous croyons qu’il est 
possible d’explorer des approches pédagogiques qui favoriseraient leur propre processus 
d’apprentissage tout en leur assurant un rapport positif à l’école et ainsi trouver des 
alternatives au redoublement. Les trois mandats confiés à la maternelle sont de jeter les 
bases de la scolarisation, de faire de la maternelle un rite de passage et de favoriser le 
développement global (Gouvernement du Québec, 2001). Donc, mettre en place des 
situations d’apprentissages qui favorisent le développement global représente l’un des trois 
mandats de l’éducation préscolaire. Pour ce faire, il faut comprendre comment un enfant 
de cinq ans apprend. En effet, le processus d’apprentissage chez les jeunes enfants repose 
sur une vision que tous les domaines du développement (affectif, physique et moteur, 
cognitif, langagier, social) sont mobilisés et inter-reliés, on parle ainsi de développement 
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global. Trois théories largement contributives d’une approche développementale seront 
abordées : celles de Piaget, Vygotsky et Dewey. Par la suite, la notion de développement 
global sera développée. Enfin, pour mieux comprendre à quel type d’élèves nous nous 
consacrons dans cette étude, nous débuterons en décrivant ce qui fait en sorte qu’un enfant 
est « dit vulnérable ». 
 
1. QU’EST-CE QU’UN ENFANT DIT VULNÉRABLE ? 
 
L’entrée à la maternelle est un évènement fort important dans la vie d’un enfant. 
Elle représente la première étape de son parcours scolaire. C’est aussi une période 
transitoire entre la maison ou la garderie et la première année. Pour certains, cette période 
représente une première expérience de socialisation (Gouvernement du Québec, 2001). Au 
Québec, presque tous les enfants de cinq ans fréquentent la maternelle bien qu’elle ne soit 
pas obligatoire. Quoique tous grandissent et évoluent, chacun est unique et se développe à 
son propre rythme. La majorité d’entre eux arrivent à l’école en santé et ont les capacités 
nécessaires pour participer pleinement aux activités éducatives (Institut de la statistique du 
Québec, 2012). Par contre, d’autres ont plus de difficulté à faire leur entrée dans le monde 
scolaire. Afin de soutenir ces derniers dans leur cheminement, il est indiqué de tenir compte 
de leur niveau de développement pour guider les interventions à venir. Ainsi, il sera 
possible de travailler en prévention afin d’éviter d’éventuelles difficultés. 
 
Pour ce faire, l’Institut de la statistique du Québec a effectué une vaste enquête 
québécoise sur le développement des enfants à la maternelle (EQDEM) (Institut de la 
statistique du Québec, 2012). À partir de l’analyse des données, il est possible de 
déterminer des critères qui font qu’un élève est dit vulnérable. « Les enfants dits 
vulnérables sont plus susceptibles de présenter des difficultés liées à l’apprentissage 
scolaire que les autres » (Ibid., p. 43). À partir d’un questionnaire remis aux enseignantes, 
le degré de vulnérabilité des élèves a été évalué en se basant sur cinq domaines de 
développement : la santé physique et bien-être, les compétences sociales, la maturité 
affective, le développement cognitif et langagier et les habiletés de communication et 
connaissances générales. Les questions reposent sur des faits observables de la part des 
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enseignantes. « Bien que les informations soient recueillies pour chaque enfant, il importe 
de souligner que cet outil fournit des résultats pour des groupes d’enfants afin d’évaluer, 
dans les différents domaines de développement, les forces ainsi que les faiblesses de ces 
groupes. » (Institut de la statistique du Québec, 2012, p. 24) Les données recueillies 
permettent d’évaluer le degré de développement des enfants de la maternelle par rapport 
aux cinq domaines considérés. Les réponses sont ramenées sur une échelle de 0 à 10. La 
moyenne des résultats pour chacun des domaines est alors calculée. On obtient un score 
variant entre 0 et 101. Plus l’indicateur est élevé, moins l’enfant est à risque. 
 
 L’EQDEM est le premier volet de l’Initiative concertée d’intervention pour le 
développement des jeunes enfants (ICIDJE). Cette enquête sur le développement des 
enfants à la maternelle est novatrice au Québec. Elle permet non seulement d’évaluer le 
taux d’enfants vulnérables dans les différentes régions, mais elle permet également de faire 
ressortir les facteurs entraînant cette vulnérabilité. Les résultats recensés serviront au 
deuxième volet de l’ICIDJE afin de soutenir les interventions auprès des enfants et des 
familles québécoises.  
 
1.1 Quels aspects rendent l’enfant vulnérable ? 
 
De façon générale, les difficultés rencontrées par les enfants sont souvent associées 
aux caractéristiques familiale et personnelle. Or, l’EQDEM montrerait l’influence d’autres 
aspects tout aussi importants.  
 
Tout d’abord, au point de vue des aspects sociodémographiques, l’étude soulève 
l’importance du sexe des élèves. Au Québec, comme ailleurs à travers le monde, les filles 
auraient souvent de meilleurs résultats que les garçons. Ces derniers seraient plus enclins à 
éprouver des difficultés dès le primaire. Une autre caractéristique qui ressort de cette 
enquête est l’âge. Les enfants ayant une date d’anniversaire près de la date d’entrée à 
l’école seraient considérés plus vulnérables. De façon concrète, les plus vieux auraient plus 
de facilité à l’école que les plus jeunes. Ces deux aspects soulèvent un questionnement face 
32 
aux comportements attendus en milieu scolaire. Y aurait-il là une désirabilité du milieu 
scolaire?  
 
Enfin, les enfants nés à l’extérieur du Canada ou qui ont une langue maternelle autre 
que le français ou l’anglais sont plus vulnérables que les autres. Cet indice de vulnérabilité 
augmenterait lorsque la langue maternelle est différente de la langue de scolarisation 
(Ibid.). Par ailleurs, le revenu familial et le niveau de scolarité des parents seraient des 
facteurs déterminants quant à la préparation de l’enfant à l’école.  
 
Ce dernier aspect serait également un élément rendant l’élève vulnérable. Dès lors, 
les enfants des milieux les moins favorisés seraient plus à risque de ne pas être 
suffisamment prêts pour l’école que les enfants de milieux socioéconomiques moyens 
(Lapointe, Tremblay et Hébert, 2005). À l’opposé, la fréquentation d’un service de garde 
avant l’entrée à la maternelle aurait une incidence positive. En effet, selon les résultats de 
l’enquête, seulement 22% des enfants fréquentant un service de garde ont des scores 
inférieurs. Ils sont souvent issus de milieux aisés. Le rapport conclue que ce premier contact 
avec la vie de groupe est un facteur de protection. Il semble donc avantageux pour les 
enfants en milieu défavorisé de fréquenter la garderie ou un centre de la petite enfance 
avant leur entrée à l’école. Toutefois, par manque d’argent, certains demeurent à la maison 
puisqu’un seul parent subvient aux besoins financiers de la famille. Donc, la pauvreté ne 
permet pas l’accès à un service de garde. 
 
De surcroît, la cohésion sociale du quartier, c’est-à-dire « une concentration plus 
importante de personnes défavorisées dans l’environnement résidentiel de l’enfant » 
(Desrosiers, Tétreault et Boivin, 2012, p. 7) est également associée à la préparation à 
l’école. Ainsi, les enfants vivant dans des milieux perçus par les parents comme étant 
dangereux sont considérés comme moins prêts pour l’école (Ibid.). En outre, un enfant prêt 
pour l’école est en fait un enfant qui bénéficie d’un développement global optimal, c’est-
à-dire qu’il se développe adéquatement dans l’ensemble des domaines suivants : moteur, 
social, affectif, cognitif et langagier (Lapointe, Tremblay et Hébert, 2005).  
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Les données de l’EQDEM indiquent que 46% des enfants considérés comme 
vulnérables dans au moins un domaine de leur développement présentent un rendement 
scolaire sous la moyenne en quatrième année du primaire. Alors que cette situation touche 
seulement 14 % des enfants non vulnérables. En s’attardant aux aspects cognitif et 
langagier, ces proportions se situent à 62 % comparativement à 16 % (Ibid.). Ces données 
laissent supposer que le langage, c’est-à-dire le vocabulaire, énoncer sa pensée, son point 
de vue, est l’un des précurseurs à la réussite éducative. Il est donc indiqué d’y accorder une 
attention particulière lors de l’entrée à la maternelle. 
 
Compte tenu de ce qui précède, les données de l’EQDEM montreraient que les 
aspects qui rendent les enfants à risque d’être vulnérables sont le sexe, l’âge, la langue 
maternelle, le revenu familial, le niveau de scolarité des parents, la cohésion sociale du 
quartier et le niveau de préparation à l’école. Comme notre préoccupation de départ vise à 
trouver des alternatives au redoublement en classe maternelle, il semble opportun de 
soulever ce point. Toutefois, il demeure important de mieux comprendre comment les 
jeunes enfants apprennent. Ceci dans le but de mieux orienter les interventions à venir. 
 
2. QUE VEUT DIRE APPRENDRE À CINQ ANS ? 
 
Pour qu'un enfant de cinq ans fasse une entrée réussie à l’école, il est nécessaire 
qu'il ait atteint un certain seuil de maturité, tant sur les plans psychologique, cognitif, que 
social (Encyclopédie sur le développement des jeunes enfants, 2013). La maternelle est un 
endroit dans lequel l’enfant continue de s’épanouir. Il fait de nouveaux apprentissages, 
apprend à vivre avec les autres et met en action ses connaissances (Gouvernement du 
Québec, 2001). De plus, il prend conscience de son propre potentiel, en développant sa 
personnalité et son autonomie et en commençant à comprendre la place qu’il occupe dans 
la société. « La variété et la richesse de ses expériences lui permettent d’enrichir sa 
compréhension du monde, de construire ses savoirs et de s’initier aux domaines 
d’apprentissage du primaire. » (Ibid., p. 52) Plusieurs théories contribuent à définir les 
fondements de l’éducation préscolaire. Trois d’entre elles seront présentées, soit celles de 
Piaget, de Vygotsky et de Dewey. Nous tenons à préciser que les descriptions des grands 
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traits de leur théorie respective ont été effectuées en se basant sur le volume de Bronckart, 
(2003). Plus particulièrement pour les travaux de Piaget. Par la suite, une mise en commun 
servira à dégager certains principes qui permettront d’orienter de nouvelles pratiques 
éducatives afin de pallier au redoublement et ainsi offrir une alternative adaptée aux 
besoins des élèves ciblés. 
 
2.1 La théorie de Piaget 
 
Les travaux de Piaget en psychologie du développement ont abondamment nourri 
le monde de l’éducation, notamment les stades de développement et les processus 
dynamiques d’apprentissage.  
 
Piaget a distingué quatre stades de développement. Ceux-ci sont regroupés par âge 
et se réfèrent à « des descriptions, des états successifs du fonctionnement mental-cognitif 
des humains (Ibid., p. 138) ». Voici leurs particularités :  
 
1. Le stade sensorimoteur qui se situe entre 0 et environ 2 ans. Pendant cette 
période, l’enfant utilise les sens pour entrer en contact avec le monde qui l’entoure 
(mettre les objets dans sa bouche, regarder, toucher, etc.). Les étapes cruciales qui y 
sont rattachées sont la permanence de l’objet et l’angoisse de l’étranger (Ibid.).  
 
2. Le stade préopératoire se développe entre l’âge de 2 ans et 6 ou 7 ans. La 
représentation des choses se fait par des gestes ou des images. Les expériences sont 
le résultat de l’intuition plutôt que d’un raisonnement logique. C’est pendant cette 
période que l’enfant développe son langage. Il le fait dans plusieurs contextes, mais 
l’une des voies privilégiées est lors de jeux dans lesquels il doit faire semblant. Ce 
stade se caractérise également par l’égocentrisme. L’enfant ne tient pas encore 
compte de la perspective d’une autre personne. Ce stade se développe pendant la 
fréquentation de la maternelle (Ibid.). 
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3. Le stade des opérations concrètes se développe entre 7 ans et environ 11 ans. 
L’enfant fait preuve de logique à propos d’évènements concrets. Il est en mesure 
d’effectuer des analogies et des problèmes mathématiques. Les étapes déterminantes 
sont la conservation des quantités et les transformations mathématiques (Ibid.). 
 
4. Le dernier stade est celui des opérations formelles. Il se situe entre 12 ans et 
l’âge adulte. L’enfant est capable de faire des raisonnements abstraits. (Piaget, 1977)  
 
Le deuxième aspect des travaux de Piaget sur lequel nous souhaitons nous attarder 
est le processus dynamique. Sa théorie se base sur une épistémologie constructiviste de 
l’apprentissage qui explique que l’enfant apprend en manipulant, en interaction avec son 
environnement (Bronckart, 2003). Il est le principal acteur de ses nouvelles connaissances. 
La diversité et la richesse des situations vécues font en sorte qu’il se développe 
globalement. Comme le confirme une recherche récente (Bolduc, 2015), il semble 
avantageux de favoriser et de nourrir la curiosité de l’enfant en lui offrant un 
environnement stimulant qui répond à ses intérêts. Ainsi, il construit sa représentation du 
monde en manipulant et en étant actif dans ses apprentissages. Enfin, Piaget (1977) soutient 
que le développement précède l’apprentissage. Il semble exclure tout l’aspect social et 
culturel du milieu dans lequel l’enfant évolue. Selon lui, « l’apprentissage est ce qui est 
permis par un état de développement donné ; il en est une conséquence, non une cause 
(Bronckart, 2003, p.139) ». Nous pouvons donc penser qu'on ne peut enseigner quelque 
chose à un enfant que s'il a atteint le stade requis pour cet apprentissage. 
 
Aux fins de notre propos, nous retenons que Piaget présente le développement de 
l’enfant selon quatre grands stades, que celui-ci apprend en manipulant et que 
l’apprentissage s’effectue à la suite du développement. La théorie de Piaget a été critiquée, 
car elle accorde peu de réflexion à la dimension sociale. En considérant que l’enfant de 
cinq ans est constamment en contact avec des pairs et avec des adultes, il semble opportun 
d’accorder une attention considérable à cet aspect. C’est ce que Vygotsky a fait dans ses 
recherches : il concède une place primordiale aux interactions sociales dans le 
développement de l’enfant. La prochaine partie rappellent quelques éléments de sa théorie. 
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2.2 La théorie de Vygotsky 
 
Les idées développées par Vygotsky sont nombreuses et particulièrement 
innovatrices pour l’époque. Toutefois, celles qui nous intéressent plus particulièrement 
pour cette recherche concernent la manière dont pensée et langage se développent chez 
l'être humain et celles qui touchent l’apprentissage, en particulier au cours de l'enfance. 
 
Toujours selon Bronckart (2003), tout comme Piaget, la théorie de Vygotsky 
s’inscrit dans le courant constructiviste de l’apprentissage en considérant celui-ci comme 
une construction active des connaissances (Ibid.). Toutefois, ils ont deux interprétations 
différentes de l’évolution de l’enfant. Pour Piaget, le développement de l'enfant s'effectue 
de l'individuel au social, tandis que Vygotsky pense au contraire qu'il procède du social 
vers l'individuel. Il considère qu’en venant au monde l’enfant possède déjà des capacités 
d’acquisition qui seraient influencées par un facteur héréditaire (Vygotsky, 1997). En 
grandissant, parce qu’il en tient compte, l’environnement social viendrait teinter son 
développement. Ce qui est l’inverse de ce que Piaget avait suggéré. Selon Bronckart 
(2003), « la pensée proprement humaine se construit donc dans l’interaction avec les 
activités et les productions verbales de l’entourage (p.142) ». Nous comprenons que cette 
approche est interactionniste. L’enfant développe sa propre personnalité, évolue et apprend 
en interagissant avec son milieu.  
 
En lien avec sa théorie portant sur la manière dont pensée et langage se développent, 
Vygotsky a mené plusieurs expériences auprès d’enfants. Il a pu ainsi mettre en évidence 
le langage « égocentrique » (Vygotsky, 1997). En effet, au cours de la période de la petite 
enfance, l’enfant commence à parler. Tout jeune, il le fera à tout moment sans se soucier 
que quelqu’un l’écoute et sans attendre de réponse. On parle alors de langage 
« égocentrique ». Jusqu’à 6 ou 7 ans, la majorité des propos de l’enfant sont dirigés vers 
lui-même. Au fil du temps, il diminuera pour complètement disparaître (Ibid.). Le 
théoricien avance que ce n’est pas le langage égocentrique qui diminue, mais bien la qualité 
et la richesse de sa structure qui s’enrichissent au cours des ans.  
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Afin de valider son hypothèse, Vygotsky a effectué plusieurs expériences auprès 
d’enfants d’âge préscolaire. En leur substituant un objet dont ils avaient besoin, il a constaté 
que ceux-ci cherchaient une solution en ayant un discours avec eux-mêmes (Vygotsky, 
1997). Dès lors, il attribue au langage égocentrique une fonction majeure (Ibid.). Il y voit 
un moyen de pensée réaliste. Le langage égocentrique serait donc à la base de la pensée et 
aurait un impact sur le développement du raisonnement de l’enfant (Bronckart, 2003). 
 
De sa conception du langage découle l’idée selon laquelle l'apprentissage implique 
un véritable acte complexe de la pensée. Selon lui, le développement de l’intelligence 
trouve son origine dans les relations interpersonnelles. Il serait plus facile pour un enfant 
de résoudre un problème à plusieurs que seul. De même que l’observation des manières de 
faire des autres auraient une incidence sur son raisonnement. Ce qu’il serait capable de 
faire en équipe aujourd’hui, il serait en mesure de le faire seul demain. Finalement, 
Vygotsky, contrairement à Piaget, croit que l'apprentissage devance toujours le 
développement. Il serait donc prescrit de présenter aux enfants des situations dans 
lesquelles ils ont à mettre à contribution des habiletés qui ne sont pas associées à leur stade 
de développement (Vygotsky, 1997). 
 
Ce que nous retenons de la théorie de Vygotsky pour cette recherche est que l’aspect 
socio-cognitif, c’est-à-dire la construction de sens par les interactions sociales, joue un rôle 
majeur dans le développement de l’enfant. L’apprentissage serait le résultat d’interactions 
avec son milieu et il ne tiendrait pas compte du stade de développement de l’enfant. De 
plus, la parole serait à l’origine de la pensée. Cette théorie amène une nouvelle dimension 
à nos questionnements sur le processus dynamique de l’apprentissage. En effet, en 
comparant ces théories, il serait possible de dire que le développement du langage 
amènerait l’enfant à développer son raisonnement. Le langage égocentrique, puis, 
l’interaction avec son milieu lui donneraient les outils nécessaires afin d’acquérir de 
nouvelles connaissances, de nouvelles habiletés. Dans le but de construire notre propre 
conception de l’apprentissage à cinq ans, nous étudierons les théories d’un dernier 
théoricien : John Dewey. 
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2.3 La théorie de Dewey 
 
 Dewey était un philosophe américain spécialisé en psychologie appliquée et en 
pédagogie. Il fut l’un des précurseurs à prôner un enseignement centré sur l’enfant. Sa 
théorie prend assise sur l’idée que les enfants apprennent comme les adultes : en étant actifs 
dans leurs apprentissages. Pour ce faire, il met de l’avant que les activités qui mobilisent 
les intérêts suscitent davantage l’engagement. Selon Westbrook (1993), qui fait état des 
travaux de Dewey, « pour les uns comme pour les autres, la pensée est un instrument qui 
leur sert à résoudre les problèmes de leur expérience vécue, et la connaissance est la sagesse 
accumulée qu’engendre la résolution de ces problèmes. » (p. 3)  
 
 De ce fait, Dewey dénote que l’enfant entre à l’école avec son bagage de 
connaissances et d’expériences, il est déjà un être actif. Il est en mesure de communiquer, 
de construire, de chercher à savoir et d’affiner son expression, sa pensée (Dewey, 2011). Il 
incombe donc à l’enseignante de profiter de cette trame de fond pour encourager l’enfant 
vers l’apprentissage. Tous les éléments sont en place pour favoriser des résultats positifs. 
Afin de les optimiser, il est nécessaire de se baser sur les intérêts de l’élève pour créer un 
cadre dans lequel il se sentira à l’aise, dans lequel il retrouvera ses repères. 
 
 De ce point de vue, Dewey a largement contesté le milieu de l’éducation en lui 
reprochant de ne pas relier les intérêts et les activités de l’enfant aux sujets d’étude (Ibid.). 
En fait, selon sa théorie, les intérêts doivent jouer le rôle de tremplin vers les connaissances 
C’est-à-dire qu’ils sont une voie d’accès pour solliciter le désir d’apprendre. Toutefois, il 
n’est pas souhaitable de cultiver ces tendances sans but précis. Une bonne enseignante 
utilisera cette opportunité pour faire valoir les apprentissages souhaités et guidera ses 
élèves vers le résultat attendu. 
 
Les sujets d’étude, comme tout savoir humain, sont le produit des efforts de 
l’homme pour résoudre les problèmes que son expérience lui a donné de 
rencontrer, mais, avant de constituer cet ensemble ordonné de connaissances 
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qu’ils représentent, ils ont été abstraits des situations qui étaient à l’origine de 
leur élaboration. (Ibid., p.4)  
 
 Parallèlement à l’importance des intérêts dans les apprentissages, Dewey a montré 
un autre élément crucial dans le processus d’acquisition des connaissances : apprendre en 
faisant. Connue sous l’expression « learning by doing », cette idée préconise que l’enfant 
doit manipuler les objets de son environnement afin de construire sa propre conception du 
monde. Or Dewey croit que l’action seule ne suffit pas. La réflexion sur l’action est 
nécessaire et constitue la base de tout apprentissage (Bourgeois et Chapelle, 2011, p.54). 
 
 À la suite de la présentation des différentes idées de la théorie de Dewey, nous 
retenons pour notre recherche ces trois éléments :  
 
1. Partir des intérêts de l’élève et les utiliser comme tremplin pour solliciter son intérêt 
face à la tâche ; 
2. Mettre des objets de son environnement en sa possession afin de favoriser la 
manipulation ; 
3. L’amener à réfléchir sur les actions posées afin de comprendre les processus 
employés et ainsi être en mesure de réinvestir ses nouveaux apprentissages.  
 
En résumé, Piaget, Vygotsky et Dewey ont contribué au développement d’une 
approche développementale dans le domaine de l’éducation. Leurs théories se rejoignent 
sur certaines positions, mais diffèrent sur d’autres. Afin de répondre à notre 
questionnement sur le processus d’apprentissage, il est nécessaire de comparer ces aspects 
et d’élaborer notre propre définition de l’apprentissage à l’âge préscolaire. Celle-ci servira 
d’assise aux fins de notre recherche. 
 
2.4 Que doit-on retenir de ces théories ? 
 
Dans le monde contemporain de l’éducation, plusieurs moyens sont mis en place 
afin de stimuler l’engagement des élèves dans leurs apprentissages (Gouvernement du 
Québec, 2001). Aux fins de notre recherche et en gardant cet objectif en tête, nous tiendrons 
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compte des idées fondamentales de ces trois théoriciens afin de se donner des bases 
conceptuelles. L’un des critères que nous retenons pour établir notre définition sera de 
placer l’enfant au cœur de ses apprentissages afin qu’il soit le principal acteur de ses 
connaissances. 
 
D’une part, nous accordons une importance particulière à l’aspect langagier. En 
effet, comme la population ciblée dans cette recherche est allophone et est en apprentissage 
de la langue française, il est tout indiqué d’en tenir compte dans les approches à déployer. 
La théorie de Vygotsky selon laquelle le langage est à la base de la pensée prend tout son 
sens dans un milieu scolaire comme le nôtre. En considérant que certains arrivent à la 
maternelle en ayant peu ou pas de repère linguistique en langue française, l’aspect langagier 
représente un défi pour les enseignantes. En effet, il faut se questionner à savoir si les 
obstacles rencontrés sont dus à l’acquisition de la langue ou s’ils sont plutôt liés à d’autres 
difficultés. En ce sens, les situations de jeux permettent non seulement de vérifier leur 
raisonnement, leur logique, leur niveau de développement des compétences, leurs 
interactions sociales, leurs intérêts, mais aussi leur communication. Car ce sont dans ces 
contextes que les enfants utiliseront le langage pour communiquer. Ils se doivent donc 
d’être signifiants et stimulants, d’autant plus pour ceux qui sont à risque d’avoir des 
difficultés d’apprentissage. Pour ce faire, il nous semble évident que les intérêts des élèves 
doivent en être au cœur.  
 
En effet, selon l’idée générale qui ressort de la théorie de Dewey, il faut partir des 
intérêts afin de les rendre actifs dans leurs apprentissages (Dewey, 2011). Afin d’adapter 
ses interventions et ainsi susciter l’engagement des élèves, l’enseignante devrait se baser 
sur ce qu’ils connaissent, sur ce qu’ils aiment, et leur donner des points d’ancrage, que sont 
les intérêts, sur lesquels se référer. Cela fait en sorte qu’ils auront un sentiment de 
compétence face à la tâche. Par le fait même, leur motivation et leur goût d’apprendre 
seront mobilisés. Pour des élèves à risque, solliciter l’engagement peut être parfois 
problématique. Il est donc indiqué de passer par la voie la plus accessible : leurs intérêts. 
En jouant et en interagissant, les enfants se regroupent souvent par champ d’intérêts. À la 
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lumière de cette observation, l’interaction sociale semble donc avoir sa place dans les 
solutions à envisager. Ce serait une autre piste sur laquelle baser nos interventions.  
 
Selon la théorie de Vygotsky (Vygotsky, 1997), l’aspect sociocognitif joue un rôle 
majeur dans le développement. C’est pourquoi nous souhaitons le mettre à profit pour les 
élèves en difficulté. En effet, en grandissant, l’enfant se développe, apprend à 
communiquer puis à parler. Comme nous l’avons vu dans la théorie de Vygotsky, il le fait 
tout d’abord de façon égocentrique. Puis, il se met à interagir avec son environnement. À 
partir de ses interactions, il fera de nouveaux apprentissages, il acquerra de nouvelles 
connaissances qu’il pourra, par la suite, transférer dans sa propre expérience personnelle. 
Grâce aux interventions sociales dans un environnement stimulant, il sera en mesure de se 
questionner et il cherchera à construire sa propre conception. De l’aspect sociocognitif en 
ressort la coopération. L’élève y apprend à tenir compte de l’opinion de l’autre, à écouter 
et à argumenter. Le langage et les interactions sociales semblent devenir indissociables 
avec le temps : l’enfant interagit en parlant avec les autres et il apprend en interagissant. 
Les occasions sont nombreuses d’observer les enfants discuter. La situation dans laquelle 
ils le font spontanément et aisément est en contexte de jeux. En classe maternelle, il est 
possible de mettre en œuvre différentes sources de jeux pour présenter de nouveaux 
apprentissages ou pour en consolider d’autres : les jeux symboliques, les jeux de société, 
les jeux de construction, etc. (Gouvernement du Québec, 2001). Peu importe le type 
d’activités présentées aux élèves, ce qui demeure important selon Piaget et Dewey est que 
la réflexion sur l’action est nécessaire et est à la base de tout apprentissage (Bourgeois et 
Chapelle, 2011). La manipulation et le jeu semblent donc être tout indiqués à l’éducation 
préscolaire. 
 
À cet égard, ils seront les derniers éléments que nous retiendrons des théories de 
Piaget, Vygotsky et Dewey. L’un des mandats de la maternelle est « de favoriser le 
développement global de l’enfant en le motivant à exploiter l’ensemble de ses 
potentialités » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 52). Une des formes de jeux dans 
laquelle les enfants s’investissent et développent leurs capacités est le jeu symbolique « ils 
font semblant de. » Ils inventent des situations dans lesquelles ils transfèrent des éléments 
42 
de la réalité selon leur compréhension et leurs connaissances du sujet. Selon Miller et 
Almon (2009), 
Young children work hard at play. They invent scenes and stories, solve 
problems, and negotiate their way through social roadblocks. They know 
what they want to do and work diligently to do it. Because their motivation 
comes from within, they learn the powerful lesson of pursuing their own ideas 
to a successful conclusion5.(p.7) 
 
De ce point de vue, les enfants manipulent, fabriquent et utilisent des objets de leur 
environnement afin de construire leur propre compréhension du monde. Ils font des essais 
et des erreurs, recommencent et apprennent (Ibid.). Pendant la période de jeux, ils peuvent 
interagir avec leurs pairs ou jouer seul, tout dépendamment de leur niveau de 
développement d’habiletés sociales. Peu importe comment ils le font, le jeu demeure un 
moyen à privilégier pour favoriser l’apprentissage des enfants de 5 ans.  
 
En résumé, Piaget, Vygotsky et Dewey permettent de circonscrire quelques bases 
conceptuelles souhaitables à intégrer à notre contexte en milieu allophone. À la suite de 
ces quelques emprunts conceptuels, quatre aspects majeurs sont retenus :1) le langage 
comme acte complexe de la pensée, 2) les intérêts comme levier d’apprentissage, 3) 
l’interaction sociale comme contexte favorable et 4) le jeu ainsi que la manipulation comme 
modes de développement. Nous nous en inspirerons afin d’orienter des approches 
pédagogiques qui favoriseront la réussite éducative pour les enfants pour qui le 
redoublement est envisagé à la maternelle. Jusqu’à présent, nous avons vu comment un 
enfant de cinq ans apprend. Dans la prochaine section, nous aborderons le développement 
global qui résulte des apprentissages en touchant toutes les sphères du développement. 
 
                          
5Traduction libre : Les enfants travaillent énormément lorsqu’ils jouent. Ils inventent des scènes et des 
histoires, ils résolvent des problèmes et ils négocient en faisant face aux obstacles sociaux. Ils savent ce qu'ils 
veulent faire et ils travaillent avec acharnement pour y arriver. Leur motivation vient de l'intérieur, ils 
apprennent en poursuivant leurs propres idées et en tirent leur propre conclusion. 
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3. QU’EST-CE QUE LE DÉVELOPPEMENT GLOBAL CHEZ L’ENFANT ? 
 
 De prime abord, il est nécessaire de définir l’expression développement global afin 
d’en comprendre son influence chez l’enfant. Selon Pelletier (2001), « c’est un processus 
progressif et continu de croissance simultanée de toutes les dimensions de la personne. Il 
sous-entend l’acquisition de connaissances, la maîtrise d’habiletés et le développement 
d’attitudes sur les plans cognitif, psychomoteur, social, affectif et moral. » (p.10) L’enfant 
est exposé à de nouveaux apprentissages, il les transfère dans sa réalité, fait des essais et 
des erreurs et devient compétent. Les différents domaines nommés précédemment sont 
interreliés et ont une incidence les uns sur les autres. En considérant que les élèves sont en 
processus d’acquisition de connaissances, il est nécessaire de tenir compte de chacun d’eux 
dans le cadre des activités éducatives. Ils réaliseront ainsi des apprentissages dans tous les 
domaines simultanément. Une approche de développement global met de l’avant 
l’apprentissage par le jeu. C’est une voie d’apprentissage gagnante pour les enfants d’âge 
préscolaire (Dewey, 2011). Afin de soutenir les élèves et de les faire progresser 
adéquatement, il est nécessaire de bien les connaître autant au plan académique qu’au plan 
affectif (Miller et Almon, 2009). Nous croyons que le fait d’avoir une image plus juste de 
leur développement et de leur cheminement d’apprentissage aide à adapter les 
interventions. De plus, en partant de leur réalité et de leurs intérêts ils s’impliqueront 
davantage, ce qui les rendra actifs dans leurs apprentissages (Dewey, 2011).  
 
Dans les sous-sections suivantes, il sera question des différentes dimensions qui 
forment le développement global : 1) le développement physique et moteur, 2) le 
développement affectif, 3) le développement social, 4) le développement cognitif et 5) le 
développement du langage. Nous les aborderons les unes après les autres pour en faciliter 
la compréhension, mais aussi pour en démontrer leur interdépendance. 
 
3.1 Le développement physique et moteur 
 
 À mesure qu’ils grandissent, les enfants sont appelés à exécuter différents gestes de 
motricité fine et globale. Petit à petit, ils ont plus de contrôle sur leurs mouvements et leurs 
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gestes correspondent à leurs intentions. Le développement physique et moteur fait appel à 
leurs besoins physiologiques (se nourrir, dormir, etc.), physiques (santé et sécurité), 
sensoriel (le goût, le toucher, l’ouïe, l’odorat et la vue) et moteur (motricité globale et fine) 
(Gouvernement du Québec, 2014).  
 
 De plus, c’est à travers ce domaine que l’enfant prend conscience de l’impact de 
ses gestes sur son entourage. Il apprend à ajuster ses actions pour qu’elles correspondent 
aux exigences de l’environnement. C’est ainsi que son autonomie se développe puisqu’il 
prend conscience de son potentiel physique et est en mesure d’effectuer les tâches 
demandées, seul (découper, tracer, se déplacer, etc.). La motricité fine fait appel à plusieurs 
composantes. En effet, le contrôle de l’équilibre, le schéma corporel, la latéralité, 
l’organisation spatiale et temporelle sont des aspects travaillés lors des activités manuelles 
(Bouchard, 2008).  
 
 En considérant ce fait, on peut dire que l’aspect moteur est majeur dans le 
développement du jeune enfant. En fait, en développant ses habiletés de locomotion et 
celles du mouvement (lancer, frapper, attraper, etc.), il prend conscience de ses capacités. 
Il court, saute et danse, augmente son tonus musculaire et sa coordination et est plus sûr de 
ses mouvements. Il en résulte un intérêt grandissant pour l’exploration et la manipulation. 
Les changements engendrés par la progression de ces habiletés amènent l’enfant à 
développer d’autres domaines : « affectif par l’autonomie que ses nouvelles habiletés 
motrices lui confèrent ; cognitif par l’exploration des relations de cause à effet et 
l’adaptation à l’environnement que sa motricité lui permet ; social par le jeu avec ses 
pairs. » (Gouvernement du Québec, 2014, p. 8) De plus, les jeux moteurs entraînent la 
résolution de problème. En effet, l’enfant doit planifier, réfléchir aux options possibles et 
prendre une décision.  
 
 Tout compte fait, le développement physique et moteur est important puisqu’il 
permet à l’enfant de construire sa propre conception du réel. Il joue également le rôle de 
tremplin pour l’entrée à l’école. Puisqu’il aura appris à s’adapter aux différentes contraintes 
liées à son environnement, il sera plus enclin à s’ajuster aux exigences scolaires et il 
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possèdera des outils adaptés dans son baluchon. De ce fait en résultera une meilleure 
confiance en soi. Il ne faut pas oublier qu’en agissant, l’enfant se développe et apprend 
(Bouchard, 2008). Toutefois, pour bien se développer et apprendre, nous croyons qu’il est 
nécessaire qu’il ait des bases solides au plan affectif. 
 
3.2 Le développement affectif  
 
 Concrètement, le développement affectif prend d’abord ses assises sur 
l’attachement. Pour ce faire, l’enfant doit se sentir bien, en sécurité et aimé. Il y arrivera 
auprès d’adultes signifiants : ses parents, sa famille, son éducatrice et ses enseignantes. 
C’est auprès de ces personnes significatives qu’il prendra confiance et qu’il développera 
son estime de soi. Il démontrera plus d’autonomie et voudra explorer davantage son milieu 
(Conseil supérieur de l’éducation, 2012). 
 
 De plus, le développement affectif comprend la construction de l’identité de 
l’enfant. C’est non seulement à travers ses expériences vécues, mais aussi par le jeu et ses 
interactions avec ses pairs qu’il construira sa personnalité. Peu à peu, il sera en mesure de 
nommer ses émotions en exprimant ce qu’il ressent. Il prendra position en faisant valoir 
ses préférences et ses goûts. Son sentiment de compétence et son estime de soi 
augmenteront. Par conséquent, il prendra conscience de tout son potentiel et aura d’autant 
plus de motivation à s’investir dans ses apprentissages (Gouvernement du Québec, 2014). 
Les capacités développées dans ce domaine ont un impact sur les autres. En fait, il donne 
de l’assurance à l’enfant lors de la prise de parole (langagier), favorise l’affirmation de soi 
en lui permettant de prendre sa place dans un groupe (social), d’être en mesure de soutenir 
un point de vue en apportant des arguments (cognitif) et d’avoir confiance en ses capacités 
physiques en s’investissant dans un sport ou une activité physique (moteur).  
 
 Bref, l’aspect affectif est étroitement lié au développement global. Le 
développement d’un domaine a des conséquences positives sur l’ensemble des autres, 
comme un engrenage. Le prochain aspect que nous exploiterons est le développement 
social. 
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3.3 Le développement social 
 
 De prime abord, le développement social se caractérise par la construction de 
relations harmonieuses avec ses pairs, par la manifestation adéquate des émotions, par la 
coopération et la décentration (Conseil supérieur de l’éducation, 2012). Pour faire sa place 
dans un groupe, un enfant doit posséder un certain nombre d’habiletés sociales. Bien que 
la famille soit l’endroit dans lequel l’enfant débutera son apprentissage de la vie en société, 
le groupe de pairs est le terrain de prédilection pour s’exercer, notamment dans le contexte 
de jeu (Bouchard, 2008). Dans ces situations d’interactions, il doit tenir compte de 
l’opinion de l’autre, résoudre des conflits, partager, aider, donner, etc.  
 
 En résumé, un enfant qui se développe adéquatement au niveau social sera en 
mesure de se faire des amis, il développera son langage puisque c’est principalement en 
interagissant qu’il entretiendra ses amitiés. En lien avec son développement cognitif, il sera 
en mesure d’inventer des situations de jeux et de soutenir un point de vue divergent de 
façon constructive. Il contribuera aux jeux moteurs en ayant une attitude positive et 
d’ouverture envers les autres. Nous croyons que le tout engendra une meilleure estime de 
soi qui favorisera grandement le développement cognitif en offrant à l’enfant l’assurance 
nécessaire à l’acquisition de connaissances. 
 
3.4 Le développement cognitif 
 
 Dans ce sens, le développement cognitif, que l’on peut aussi appeler la construction 
de l’intelligence, est celui qui touche particulièrement l’acquisition de connaissances : 
l’éveil à la lecture, à l’écriture, aux mathématiques et aux sciences. De plus, il permet à 
l’enfant de créer des liens entre ces différents domaines d’apprentissage. En observant, en 
analysant et en associant, il sera en mesure de comprendre les causes et effets de ses actions. 
Il en résultera sa propre conception du monde. À partir de celle-ci, il pourra réfléchir et 
raisonner dans diverses situations problèmes puisqu’il aura des stratégies variées pour le 
faire. Il se questionnera sur les lois de la nature et sur celles qui régissent les interactions 
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sociales. Celles-ci seront le résultat de sa capacité d’attention, de mémorisation et de 
planification (Gouvernement du Québec, 2014).  
 
 En somme, le développement cognitif est nécessaire au développement moteur 
puisqu’il permettra à l’enfant de réfléchir et d’adapter ses actions dans une situation 
donnée. Il l’amènera à prendre conscience de ses émotions et à donner son opinion au 
niveau affectif. Il entretiendra de meilleures relations avec ses pairs puisqu’il aura des 
stratégies pour résoudre des conflits et aura de bonnes habiletés sociales. Enfin, il lui 
permettra le développement du langage et l’apprentissage de la lecture et de l’écriture.  
 
3.5 Le développement langagier 
 
 Par ailleurs, le développement langagier a une place privilégiée au cœur du 
développement global : il est essentiel à la compréhension dans tous les domaines 
d’apprentissage. Tout d’abord, l’enfant développe son langage non verbal afin de se faire 
comprendre. Par la suite, il utilise le langage verbal. Celui-ci prend plus de temps à se 
développer, la capacité à comprendre se fait plus rapidement. Lorsqu’il est capable de 
s’exprimer par la parole, l’enfant est en mesure d’aller vers les autres et actualise ainsi sa 
participation sociale à un groupe. D’autres moyens de communication sont également 
associés : les langages artistiques. On parle ici des arts plastiques, de la musique, de la 
danse et du théâtre (Ibid.).  
 
De façon générale, on associe l’éveil à la lecture et à l’écriture à l’aspect langagier. 
En effet, il est nécessaire que l’enfant ait une base solide au plan linguistique afin qu’il 
puisse faire les liens nécessaires à ses apprentissages. Lorsqu’il possède un vocabulaire 
riche et varié, il lui est plus facile de faire des liens logiques et de nuancer ses propos (en 
lien avec le développement cognitif). De plus, comme il est habile avec les mots, il est plus 
enclin à faire des choix judicieux en ce qui concernent ses habiletés sociales (en lien avec 
le développement social). Il peut également démontrer toutes les nuances de sa personnalité 
en s’exprimant sur ses goûts, intérêts et sentiments (en lien avec le développement affectif).  
Enfin, le fait de comprendre un message soutien le développement de l’autonomie physique 
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de l’enfant, car il amène la compréhension des consignes verbales (en lien avec le 
développement moteur). 
 
3.6 Que retenons-nous du développement global ? 
 
 À la suite de l’exposé des aspects moteurs, social, affectif, cognitif et langagier, 
nous croyons qu’il est possible de conclure qu’il est essentiel que chacun d’eux soit en 
progression afin de participer harmonieusement au développement global de l’enfant. Ils 
font partie d’un ensemble qui est indissociable : l’un ne vient pas sans l’autre, tout comme 
l’un engendre l’autre. Ils sont interreliés. Le développement global tire son expression du 
fait que toutes les dimensions du développement doivent être mises à contribution afin d’en 
arriver au plein épanouissement de l’enfant.  
 
Enfin, le développement suivrait un ordre ou une séquence relativement prévisible. 
Il n’est pas toujours dans une suite logique de périodes prédéterminées, c’est-à-dire qu’il 
se fait parfois en accéléré, parfois au ralenti et parfois aléatoirement. En fait, certaines 
situations ou difficultés pourraient engendrer des régressions au niveau du développement 
(Gouvernement du Québec, 2007). Il faudrait tenir compte du rythme d’apprentissage et 
des besoins de l’enfant afin de solliciter adéquatement son plein potentiel. Vouloir aller 
trop vite pourrait parfois engendrer des effets nuisibles. D’où l’importance de bien 
connaître l’élève pour l’amener le plus loin possible dans son développement tout en 
respectant ses limites. Par conséquent, il faudrait mettre en place des situations 
d’apprentissage permettant le développement optimal de l’enfant. L’une des voies à suivre 
serait celle du jeu. Dans la prochaine section, nous aborderons ses bienfaits et ses impacts 
positifs chez l’enfant fréquentant la maternelle. 
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4. POURQUOI LE JEU EST-T-IL FAVORABLE À L’APPRENTISSAGE ? 
 
 En premier lieu, il est important de donner une définition du jeu. Selon 
l’Encyclopédie sur le développement des jeunes enfants (2013) :  
Le jeu constitue une activité spontanée, volontaire, amusante et flexible qui fait 
appel au corps, aux objets et aux symboles ainsi qu’aux liens entre eux. 
Contrairement aux jeux, le « comportement lié au jeu » est moins organisé et 
est généralement adopté pour le plaisir (c’est-à-dire que le processus est plus 
important que les objectifs ou les résultats). Reconnu comme un phénomène 
universel, le jeu constitue un droit légitime de l’enfance et tous les enfants 
devraient pouvoir l’exercer. (p. 4) 
  
À cet effet, le jeu est le moyen privilégié par l’enfant pour apprendre puisqu’il lui 
permet d’être actif et il le place au cœur de ses apprentissages. Plusieurs chercheurs lui 
accordent un apport considérable au niveau du développement global (Bouchard, 2008 ; 
Bolduc, 2015 ; Brougère, 2010 ; Conseil supérieur de l’éducation, 2012 ; Miller et Almon, 
2009). En fait, le jeu prend tout son sens dans une approche développementale puisqu’il 
permet à l’enfant d’interagir, de réfléchir, de s’exprimer, de structurer sa pensée et de 
construire sa propre conception du monde (Brougère, 2010). De plus, le jeu permet aux 
enfants de développer leurs aptitudes avant d’apprendre à lire et à écrire. Autant au niveau 
cognitif en leur permettant la résolution de problèmes et leur concentration qu’au niveau 
social en favorisant les interactions et l’expression des sentiments. Avant leur entrée à la 
maternelle, les jeunes enfants jouent à différents jeux, leur fréquence et leur type varient 
selon l’âge, la maturité, le développement moteur et l’environnement familial 
(Encyclopédie sur le développement des jeunes enfants, 2013). 
 
 Malheureusement, de nos jours, les classes de maternelle tendent davantage à 
l’apprentissage de la lecture, de l’écriture et de la numératie. Selon un rapport de recherche 
mené aux États-Unis intitulé Crisis in the Kindergarden (Miller et Almon, 2009), les élèves 
sont de plus en plus exposés à un enseignement de type explicite mettant de côté la 
manipulation et l’exploration au profit d’activités de type papier crayon. Cette recherche, 
compare 50 classes de maternelle dont l’enseignement était basé sur le jeu et 50 classes 
dans lesquelles des apprentissages précoces étaient effectués. Les résultats montrent que, 
dix ans plus tard, les élèves issus d’un programme basé sur le jeu étaient plus habiles en 
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littératie et en numératie. De plus, ils possédaient de meilleures habiletés artistiques et ils 
s’exprimaient plus facilement. La pédagogie par le jeu donne de meilleurs résultats en ce 
qui a trait à la réussite scolaire (Ibid.).  
 
 Également, un enseignement basé sur l’apprentissage formel de la lecture et de 
l’écriture entraîne une augmentation de l’anxiété chez l’enfant. En fait, selon cette étude 
(Ibid.), les élèves ont le sentiment qu’ils doivent performer et ressentent une pression à 
produire pour des apprentissages qui devraient être normalement effectués en 1re année du 
primaire. De surcroît, une exposition précoce aux matières scolaires peut engendrer, à long 
terme, une démotivation et une diminution du rendement scolaire (Ibid.). Cette recherche 
en arrive à établir quatre facteurs à respecter afin de soutenir adéquatement les enfants de 
la maternelle dans leur réussite scolaire : 1) laisser l’élève choisir librement ses activités le 
plus souvent possible, 2) éviter l’enseignement de nouvelles notions en grand groupe, 3) 
offrir du matériel de qualité et 4) engager des enseignantes qui possèdent un haut niveau 
de formation au préscolaire. 
 
À la suite de ces écrits, nous pensons que l’approche par le jeu est gagnante pour 
les élèves en difficulté : elle offre la liberté d’expression, elle favorise l’apprentissage par 
la manipulation, et l’utilisation de matériel varié suscite un intérêt accru de la part des 
enfants (Dewey, 2011). Pour ce qui est du niveau de formation du personnel, une 
enseignante possédant des connaissances adéquates de la clientèle du préscolaire sera en 
mesure de mettre en place des situations de jeux favorisant le développement global de 
l’enfant puisqu’il sera conscient de l’impact positif d’une telle approche (Conseil supérieur 
de l’éducation, 2012).  
 
Par contre, il ne faut pas confondre l’apprentissage par le jeu et les jeux libres. En 
fait, « le jeu est moins une activité parmi les autres qu’une mise en forme spécifique 
d’activités, une affaire de cadre de l’expérience » (Brougère, 2010, p.43). Cela revient à 
dire qu’il est possible d’encadrer, d’alimenter et de quelque peu structurer le jeu afin 
d’optimiser certains apprentissages. Donnons l’exemple d’une enseignante qui veut 
travailler l’écriture du prénom de l’enfant. Nous croyons qu’elle peut mettre en place un 
51 
coin pré-écriture et y placer plusieurs éléments : des étiquettes-noms, des perles à collier 
avec des lettres dessus, des éponges en forme de lettres, de la peinture, divers crayons, des 
estampes représentant les lettres de l’alphabet, des pochoirs, de la colle, des ciseaux et des 
feuilles. La consigne peut être que ce coin sert à la création de cadeaux aux amis de la 
classe et qu’il est très important d’écrire son prénom afin que la personne qui le reçoit sache 
qui lui a donné. Nous pensons qu’en agissant ainsi, l’enfant fait une œuvre de son choix, 
fait preuve de créativité à partir du matériel varié mis à sa disposition et s’investit 
affectivement dans son projet. Il travaillera l’écriture de son prénom tout en s’amusant. Le 
tout sera possible grâce au soutien de l’enseignante qui aura ciblé un apprentissage et qui 
aura créé un environnement favorable pour y arriver. Dans cet exemple, il est question 
d’une forme de jeu plus encadré. Toutefois, nous croyons que nous tirons profit du plein 
potentiel de l’enfant lors des jeux initiés par lui-même.  
 
À cet égard, les impacts du jeu initié par l’enfant ont fait l’objet de plusieurs études. 
Aux fins de notre recherche, citons celle de Diamond (2009) pour qui, jouer à faire 
semblant développe l’imagination, le langage, la création de scénario de jeux, la résolution 
de problèmes et les habiletés sociales. De plus, il constitue un contexte dans lequel l’enfant 
extériorise ses peurs et ses appréhensions. Il joue alors un rôle important au niveau de la 
sécurité affective en diminuant l’anxiété et en permettant de l’évacuer en jouant (Ibid.). Par 
ailleurs, les situations de jeux dans lesquelles l’enfant joue à faire semblant développent 
les fonctions exécutives nécessaires à la réussite scolaire. En effet, sous prétexte que 
chacun joue un personnage, l’enfant doit garder en mémoire son rôle et adapter ses actions 
en fonction du contexte. Il utilise ainsi sa mémoire de travail. Il doit également faire preuve 
de flexibilité mentale pour s’adapter aux différents rebondissements qui surviennent 
pendant le jeu. Cela demande également un certain contrôle de soi afin d’exprimer 
adéquatement les frustrations qui peuvent subvenir. Le jeu devient alors un moyen pour 
réguler les émotions et l’expression de celles-ci. On parle alors d’autorégulation (Ibid.). 
 
Selon une hypothèse de l’Encyclopédie sur le développement des jeunes enfants 
(2013), le jeu de simulation serait étroitement lié à certaines fonctions relatives à 
l’apprentissage. Le développement des habiletés de prélittératie telles que la conscience 
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des lettres et l’utilité des livres feraient leur émergence à travers la structure narrative des 
séquences de jeu dramatique. En fait, l’enfant suivrait la structure des récits d’un livre 
(situation initiale, problème rencontré, recherche d’une solution, etc.) pour construire son 
propre scénario. Pour ce faire, le rôle de l’enseignante est crucial : il doit agir comme 
médiateur en mettant à la disposition de l’enfant divers objets et livres afin d’alimenter la 
création de sa propre histoire. En considérant les avantages du jeu, il semble essentiel 
d’utiliser cette voie d’apprentissage en maternelle.  
 
En résumé, tout comme Dewey et Vygotsky le préconisaient, les interactions 
sociales et la manipulation en contexte de jeux permettent à l’enfant de construire sa propre 
conception de monde et de bâtir les assises aux apprentissages futurs. De plus, comme notre 
recherche vise particulièrement les élèves vulnérables, cette approche prend tout son sens 
puisqu’elle permet l’émergence de plusieurs préalables à la réussite scolaire. Enfin, elle 
met en œuvre tous les aspects du développement et favorise leur stimulation en créant un 
contexte d’apprentissage optimisant le développement global. Selon Brougère (2010), 
« une approche qui s’appuie sur la notion de forme ludique évite l’écueil d’une 
essentialisation du jeu en considérant qu’il est déjà là. Le jeu n’est jamais déjà là, c’est une 
façon de construire l’expérience, de lui donner du sens, de définir une situation. » (p.57) 
Le jeu est donc une approche gagnante auprès des enfants de maternelle. Toutefois, pour 
en maximiser les bienfaits et que l’enfant exerce un rôle actif, il faut faire en sorte que le 
contexte soit propice aux apprentissages. Pour ce faire, il faut connaître l’élève : ses forces, 
ses défis ainsi que ses intérêts afin de le mettre au cœur des interventions. 
 
5. SUR QUOI FAUT-IL MISER COMME ALTERNATIVES AU 
REDOUBLEMENT POUR SOUTENIR LES ÉLÈVES VULNÉRABLES ? 
 
 Dans la dernière section, nous avons pris connaissance des avantages d’une 
approche axée sur le jeu pour l’enfant d’âge préscolaire. Toutefois, pour être en mesure 
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d’offrir des situations de jeux répondant à ses besoins il est nécessaire de bien connaître 
l’élève et partir de ses intérêts.  
 
 Selon Miller et Almon (2009), « Teachers need to understand the ways in which 
child-initiated play when combined with playful, focused learning leads to lifelong benefits 
in ways that didactic drills, standardized tests, and scripted teaching do not6. » (p.12) Nous 
l’avons établi, le rôle du jeu est majeur dans l’acquisition des apprentissages à l’âge 
préscolaire. Toutefois, pour que l’enfant s’investisse pleinement, il faut cibler ses intérêts 
(Dewey, 2011). C’est d’ailleurs l’un des points importants de la théorie de Dewey : les 
intérêts sont un tremplin vers les apprentissages. Deux des moyens efficaces pour 
comprendre ce qui intéresse l’élève sont l’observation et l’interaction (Ibid.). En effet, il 
est possible de l’observer à travers ses choix de jeux, ses interactions avec les autres et en 
discutant avec lui. Par la suite, en ayant une bonne idée de ce que l’enfant aime, il est 
possible de créer un environnement qui suscitera un engouement de sa part et qui le 
motivera à s’engager dans diverses activités. Les apprentissages deviennent d’autant plus 
accessibles puisqu’ils sont propulsés par une source de plaisir : les intérêts. En classe 
maternelle, une telle approche combinée à la présence attentive de l’enseignante permet de 
soutenir le développement global et diminue l’anxiété ressentie lors de la présentation de 
nouveaux apprentissages. Elle apporte un sentiment de sécurité puisque l’enfant se sent 
bien dans ce qu’il connaît (Miller et Almon, 2009). Il a l’impression d’avoir de l’emprise 
sur la situation.  
 
Plusieurs recherches ont étudié les effets d’une pédagogie centrée sur l’élève 
(Bolduc, 2015 ; Marcon 2002 ; Miller et Almon, 2009). En règle générale, il en ressort une 
plus grande aptitude à l’intégration des connaissances lorsque les situations 
d’apprentissage partent des intérêts. Les résultats de la recherche de Marcon (2002) 
indiquent que lorsque les expériences préscolaires sont initiées par l’élève, il y a une 
meilleure maitrise des compétences à la fin de la maternelle que ceux dont les compétences 
                          
6 Les enseignants doivent comprendre que le jeu initié par l'enfant, lorsque combiné au jeu ludique, est 
profitable pour les apprentissages. Il est plus bénéfique que des exercices didactiques, des tests standardisés 
ou un enseignement magistral. 
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ont été directement enseignées. Puisque l’enfant est l’instigateur, il se sent à l’aise et 
compétent. Il est en mesure de faire des liens entre ce qu’il connaît et les nouveaux 
apprentissages abordés. Cette pédagogie place l’enfant au centre en ciblant ses intérêts et 
en ajustant les interventions en conséquence. 
 
 Dans les solutions à mettre en place comme alternatives au redoublement, nous 
croyons qu’il est nécessaire d’observer et d’interagir avec l’élève dit vulnérable afin de 
bien le connaître : ses forces, ses faiblesses, mais aussi ses intérêts. Ces derniers serviront 
de propulseurs aux interventions à explorer afin de le soutenir dans ses apprentissages. 
Comme nous l’avons soulevé, un enfant apprend davantage en contexte de jeux, mais 
surtout lorsqu’il l’initie lui-même. Il est possible de dire que ses intérêts en sont la base. 
C’est pourquoi nous pensons qu’il sera primordial d’observer l’enfant en contexte de jeux, 
car ceux-ci donnent plusieurs informations sur la marche à suivre pour lui offrir des défis 
à sa mesure et adapter notre enseignement. La pédagogie centrée sur l’élève est d’autant 
plus importante pour ceux dits vulnérables, car elle optimise leur implication dans 
l’acquisition de connaissances, ce qui est souvent ardu pour des élèves en difficulté. 
 
Avant de conclure, retraçons à grand trait les idées principales du cadre conceptuel. 
En premier lieu, à partir de l’enquête sur le développement des enfants à la maternelle 
(EQDEM) (Institut de la statistique du Québec, 2012), une définition d’élève vulnérable a 
été formulée. C’est un enfant qui est plus susceptible de présenter des difficultés liées à 
l’apprentissage que les autres (Ibid.). En se concentrant sur les enfants du préscolaire, il 
semblait opportun de connaître comment un enfant de cinq ans apprend. Pour y arriver, les 
théories de Piaget, Dewey et Vygotsky ont été présentées. 
 
De prime abord, la théorie de Piaget présente le développement de l’enfant selon 
quatre grands stades. Il met également de l’avant que les petits apprennent en manipulant. 
De son côté, Vygotsky accorde une importance marquée aux aspects socio-cognitif et 
langagier dans l’acquisition de connaissances. Donc, l’apprentissage se ferait en 
interagissant avec l’environnement. De plus, la parole serait à l’origine de la pensée. Il 
semble adéquat de dire que l’enfant apprend en communiquant, il construit ainsi sa propre 
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conception du monde, puis met en action ses nouvelles connaissances. Par ailleurs, Dewey 
privilégie l’apprentissage actif et l’utilisation des intérêts comme tremplin vers les 
apprentissages. L’un des contextes favorisant l’investissement de l’enfant est le jeu. Qui 
plus est, il note l’importance de questionner l’enfant sur les processus employés afin de 
l’amener à réfléchir sur ses actions et ainsi être en mesure de réinvestir ses nouvelles 
connaissances. Ainsi, il serait avantageux d’utiliser les tendances des élèves afin de créer 
un environnement de jeux favorisant l’investissement et de les questionner afin de savoir 
comment ils s’y s’ont pris pour en arriver au résultat obtenu. Par le fait même, ils seraient 
amenés à faire un retour sur leur démarche. Les quatre éléments importants que nous 
retenons de ces théories sont : le langage comme acte complexe de la pensée, les intérêts 
comme levier d’apprentissage, l’interaction sociale comme contexte favorable et le jeu 
ainsi que la manipulation comme modes de développement. 
 
Par la suite, nous avons abordé le développement global de l’enfant. À partir de 
plusieurs recherches (Bouchard, 2008 ; Gouvernement du Québec, 2014 ; Gouvernement 
du Québec, 2007 ; Pelletier, 2001), il a été établi que les différentes composantes 
(cognitive, sociale, affective, physique et moteur) font partie d’un ensemble indissociable. 
Chacune a un impact sur les autres. Il faut donc en tenir compte afin de soutenir les élèves 
en difficulté et les stimuler simultanément afin d’optimiser l’acquisition des connaissances. 
Le moyen le plus favorable pour favoriser le développement global est l’apprentissage par 
le jeu. Ses bienfaits sont nombreux : il permet d’interagir, de réfléchir, de s’exprimer, de 
structurer sa pensée et de construire sa propre conception du monde (Brougère, 2010). 
 
Enfin, le dernier point s’est attardé ce sur quoi il faut miser dans notre recherche 
sur les alternatives au redoublement pour les enfants vulnérables. Au cœur de l’entreprise 
à venir, nous souhaitons mettre à l’avant plan une connaissance des enfants et de leurs 
intérêts. L’observation et l’interaction en sont les pierres d’assise. Le prochain chapitre se 
consacre à la méthodologie déployée pour répondre aux objectifs de recherche qui sont 
explicités en conclusion du présent chapitre. 
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6. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
 Pour soutenir les élèves de maternelle qui n’atteignent pas les exigences de fin 
d’année et pour qui le redoublement est une option, nous formulons la question de 
recherche suivante : quelles seraient les approches favorables au développement global des 
enfants dits vulnérables, à la maternelle, afin de les soutenir dans leurs apprentissages ? 
Pour répondre à cette question, l’objectif général de recherche se décline comme 
suit :   explorer des approches pédagogiques en classe maternelle auprès d’enfants dits 
vulnérables afin de les soutenir dans leur développement. Pour atteindre ce but quatre 
objectifs spécifiques de recherche sont poursuivis :   
1. Repérer les enfants dits vulnérables ; 
2. Observer ceux-ci dans différentes situations et contextes ; 
3. Décrire et analyser des situations afin de planifier des pistes d’intervention ; 
4. Mettre en œuvre des approches adaptées aux élèves et interpréter les effets. 
  
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
De prime abord, il est important d’annoncer que cette recherche prend source d’un 
milieu scolaire allophone, défavorisé, dans lequel certains élèves n’atteignent pas le seuil de 
développement des compétences nécessaire à la fin de la maternelle. Plus précisément, le but 
est d’explorer des approches pédagogiques en classe maternelle auprès d’enfants dits 
vulnérables afin de les soutenir dans leur développement global. Ce troisième chapitre 
présente la méthodologie de recherche, c’est-à-dire l’approche méthodologique, le type de 
recherche et l’instrument de collecte de données. 
 
1. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE : LA RECHERCHE QUALITATIVE 
 
L’approche méthodologique préconisée est la recherche qualitative. Celle-ci concède 
une place importante à l’intuition et à l’aspect affectif en permettant au chercheur de donner 
ses impressions pour formuler une première explication au problème. La présente recherche 
vise une exploration de nos pratiques professionnelles et correspond bien à cette approche 
inductive du problème tel que formulé au chapitre 1. Pour ce faire, nous allons puiser dans 
notre ressenti et toute l’empathie que nous ressentons envers les élèves vulnérables afin de 
dégager des pistes de solution possibles (Paillé et Mucchielli, 2003). Par ailleurs, l’approche 
qualitative est indiquée pour cette recherche puisque qu’elle s’attarde à la compréhension des 
problématiques humaines et sociales. Comme le développement de l’enfant d’âge préscolaire 
se réfère à un ensemble de facteurs humains et affectifs, il semble opportun d’utiliser une 
telle approche. Dans la prochaine section, il sera question du type de recherche utilisée : la 
recherche-action. 
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2. LE TYPE DE RECHERCHE : LA RECHERCHE-ACTION 
 
Selon Guay et Prud’homme (2011), la recherche-action en éducation se définit 
comme une pratique méthodologique mise en œuvre dans le but de résoudre un problème 
réel dans une situation pédagogique concrète en apportant des changements qui seront 
bénéfiques au développement professionnel des personnes concernées. Elle permet 
d’améliorer les compétences professionnelles en lien avec la situation (Ibid.). Lorsqu’une 
personne est engagée dans une recherche-action, elle tend à modifier, à éduquer et à améliorer 
les connaissances sur une problématique rencontrée. La recherche-action a trois grandes 
finalités : 
 
1. Apporter un changement, une amélioration, une transformation aux 
composantes ou aux relations d’une situation pédagogique (action) ; 
2. Contribuer au développement professionnel, personnel, organisationnel ou 
social des personnes qui ont pris part à la situation (formation) ; 
3. Améliorer l’état des connaissances sur cette situation pédagogique ou l’une 
de ses composantes (recherche) (Ibid., p.189). 
 
Dans la présente recherche-action, les trois finalités sont respectées. En effet, elle a 
pour but de changer et d’améliorer une situation pédagogique qui pose problème : le 
redoublement à la maternelle (action). Pour ce faire, nous nous sommes documentée et avons 
effectué des recherches (recherche) afin de nous développer professionnellement et avoir des 
connaissances sur le développement de l’enfant et sur les pratiques éducatives le favorisant 
(formation). Par la suite, nous comptons mettre en action des moyens afin de remédier à la 
situation et observer l’impact de ceux-ci auprès des élèves. Afin d’en arriver à cette finalité, 
il est nécessaire de recueillir des données. En ce qui nous concerne, nous avons choisi le 
journal de bord. 
 
3. LA COLLECTE DE DONNÉES : LE JOURNAL DE BORD 
 
Afin d’analyser les impacts des approches effectuées en classe et répondre aux 
objectifs de ce présent essai, le journal de bord a été retenu comme principal moyen de 
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collecte des données. Selon Gaudreau (2010), il sert à consigner chronologiquement, tout ce 
que nous voyons, entendons et, il relate nos propres commentaires : des réflexions, des 
impressions et des interprétations. Il rend compte de la démarche itérative de la recherche-
action qui alterne entre action et réflexion. Étant donné que la présente recherche vise les 
élèves dits vulnérables, il y est question seulement des enfants ciblés et de moments riches 
de sens. Par la suite, le contenu a été analysé afin d’en dégager des données d’observation et 
des commentaires servant à l’interprétation de ces données (Ibid.). Il faut comprendre que la 
tenue d’un journal répond à une double intention de décrire et d’interpréter les approches 
pédagogiques visant à soutenir le développement des élèves ciblés. Dans la prochaine partie, 
nous expliquons comment ceux-ci ont été sélectionnés. 
 
3.1 Le choix des sujets  
 
De prime abord, nous voulons souligner que la recherche-action s’est effectuée dans 
une seule classe de maternelle. Les élèves du groupe fréquentaient la maternelle 4 ans l’année 
dernière. Nous avions donc des informations les concernant dès septembre. C’est en se basant 
sur ces observations ainsi que sur les résultats d’un dépistage effectué en tout début d’année 
scolaire, que les élèves ont été choisis. Nous avons ciblé ceux qui avaient un retard global. 
C’est-à-dire, que leurs difficultés se situaient à plus d’un niveau de développement. Ainsi, 
nous avons retenu trois élèves. Leurs parents ont signé un formulaire de consentement pour 
la prise et la diffusion de photos. Il se trouve à l’annexe C. De plus, même si les enfants 
peuvent être identifiés, des prénoms fictifs leur sont attribués. Suite à cette identification des 
sujets et d’une certaine période d’acclimatation, nous avons débuté l’écriture du journal de 
bord. Toutefois, nous nous étions exercée à écrire lors d’une pré-expérimentation. Afin de 
faciliter la compréhension de notre démarche de recherche, il sera question de cette première 
étape dans la prochaine partie. 
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3.2 Une première étape : s’exercer à décrire 
 
Au départ, le journal a servi à décrire divers évènements particuliers tirés du quotidien 
de notre pratique auprès des élèves ciblés. Ces descriptions portaient sur leur façon 
d’apprendre et donnaient des pistes de solution pour remédier à une situation problématique. 
Nous nous sommes exercée à tenir un journal quasi journalier sur une dizaine de jours (du 4 
au 20 février 2016). Bien que ces descriptions visaient à rendre compte des observations sur 
les enfants dans différents moments et contextes, elles manquaient parfois d’explicitation sur 
les intentions en ce qui a trait à l’objet de la recherche. Les premières descriptions ne 
contenaient que deux points : actions et observations. Nous avons bonifié le contenu au fil 
des semaines pour formaliser les faits rapportés, en y insérant des critères et des rubriques. 
Cette première étape n’est pas incluse dans nos données proprement dites, elle tient lieu de 
pré-expérimentation dans notre démarche afin de nous familiariser avec notre outil de 
collecte de recherche (la tenue d’un journal et la description de situations).  
 
3.3 Une deuxième étape : cibler des intentions 
 
Cette deuxième étape correspond à la collecte de données qui s’est déroulée de 
septembre à décembre 2016. Quelques ajustements ont été apportées suite à la pré-
expérimentation. Nous avons choisi de rédiger une situation par semaine. Celle-ci porte sur 
un problème qui nous interpelle et pour lequel nous sommes en quête d’une solution ou, du 
moins, d’une adaptation. Afin d’ajouter à la cohérence des situations, nous nous sommes 
donné une ou des intentions d’intervention. Elles sont liées aux objectifs spécifiques de notre 
étude.  
 
Parmi les autres ajustements apportés mentionnons une rubrique intitulée « mise en 
contexte ». Elle fait état du contexte d’observation et des différentes informations 
complémentaires qui l’englobent. Un parallèle y est également effectué entre le 
comportement du groupe et des élèves vulnérables ciblés. Le tout donne un portrait global 
d’une situation contextualisée vécue en classe. Chacune des situations d’intervention a un 
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titre qui est porteur de sens et qui énonce le sujet traité dans l’intervention. Elles sont 
numérotées et datées afin de retracer la progression des enfants et de situer le tout dans un 
ordre chronologique. 
 
Par la suite, nous avons inséré la rubrique « constats ». Cette section du journal de 
bord a pour but de dégager quelques pistes d’analyse sur le développement global des enfants 
ciblés. Il y est donc question de leur réponse face à l’intention de départ ainsi que des 
découvertes réalisées. Elle place l’intervention dans une perspective de développement. Les 
constats effectués sont un tremplin vers la rubrique suivante. En effet, cette dernière met de 
l’avant les réflexions et les prises de conscience suite à l’observation quant aux interventions 
à venir et aux constats effectués. Le tout est interprété autour du sujet du redoublement et est 
effectué dans la perspective de garder l’esprit ouvert. Chacune des pistes d’interventions 
futures sont mises en relief et y sont surlignées en caractère gras. Enfin, nous avons ajouté 
des photos des élèves en action afin de faciliter la compréhension du lecteur. Le tableau 
suivant dresse la liste des rubriques qui structurent la rédaction des situations. La prochaine 
étape explique en quoi ces rubriques ont soutenu notre interprétation des résultats. 
Tableau 1 
Liste des rubriques qui structurent la rédaction des situations 
 
1. Titre et date 
2. Intention 
3. Mise en contexte 
4. Constats 
5. Réflexions 
 
3.4 Une troisième étape : porter un regard transversal sur les douze situations 
 
Au départ, nous avions inclus la rubrique propos théoriques à la toute fin de chacune 
des situations. Nous tentions d’y faire un parallèle entre les constats et le cadre conceptuel. 
Des références y étaient insérées. Le but était d’analyser et interpréter en se basant sur les 
écrits scientifiques. Toutefois, il a bien fallu se rendre compte que le résultat était similaire à 
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ce que nous apportions déjà comme informations dans la rubrique réflexions. Cela devenait 
redondant pour le lecteur. Nous avons donc considéré qu’il était préférable de la retirer. Cette 
troisième étape est présentée en deuxième partie, suite aux situations décrites et vise à porter 
un regard transversal sur l’ensemble et à dégager des éléments significatifs par une mise en 
relation des situations décrites. 
 
En résumé, le résultat final qui tient lieu de présentation et d’interprétation des 
résultats apporte un éclairage au problème soulevé soit l’exploration d’alternatives au 
redoublement. Les situations rapportent des faits, des liens et des prises de conscience sur ce 
qui a été réalisé. Le prochain chapitre présente donc la mise à l’épreuve d’interventions 
adaptées aux besoins des élèves ciblées et les leçons que nous en avons tirées. 
 
 
  
CHAPITRE QUATRE 
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
Le chapitre précédent a décrit la méthodologie déployée afin d’apporter des éléments 
de réponse à l’objectif général poursuivi dans cette étude : explorer des approches 
pédagogiques en classe maternelle auprès d’enfants dits vulnérables afin de les soutenir dans 
leur développement. Dans ce présent chapitre, il sera question de la présentation et de 
l’interprétation des résultats dans une démarche d’analyse. 
 
1. LES RÉSULTATS DE LA DÉMARCHE D’ANALYSE 
 
 La démarche d’analyse adopte une approche inductive. Comme l’explique Anadon et 
Savoie-Zajc (2009), il s’agit d’un processus dynamique de clarification de sens qui se déroule 
en trois étapes interreliées : la description, l’analyse proprement dite et enfin l’interprétation. 
Voyons comment nous avons procédé dans la collecte et la première étape d’analyse des 
données. 
 
1.1 Un premier niveau d’analyse : une démarche de résolution de problème 
 
Une précision s’impose avant de présenter les douze situations. Il a été établi dans la 
méthodologie que le format de présentation (intentions, mise en contexte, constats et 
réflexion) a été élaboré après quelques essais de rédaction pour décrire des situations qui 
m’amenaient7 à réfléchir sur des approches pédagogiques auprès de trois enfants dits 
vulnérables. Avec un regard plus distancié, une première analyse a mis en évidence que 
chacune de ces situations donne à voir une démarche de résolution de problème. Il importe 
                          
7 La rédaction au «je » est utilisée ici afin de rendre compte de cette approche inductive basée sur ma 
subjectivité. De plus, la description emprunte un ton familier et parfois sans a priori. Certains propos pourraient 
heurter le lecteur dans ses jugements de valeurs. J’ai voulu adopter une forme authentique pour rendre compte 
de ma démarche telle que je l’ai vécue. 
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de comprendre que la rédaction des situations ne s’est pas faite en suivant les étapes de 
résolution de problème. Ce n’est qu’après coup que j’en ai fait le constat. Ainsi les tableaux 
intercalés dans les situations ont été ajoutés pour soutenir la compréhension du lecteur sur 
ces étapes. Le tableau suivant rend compte de mes étapes de résolution de problème en 
m’inspirant des travaux de Dewey (1993). Un premier tableau intercalé résume le problème 
en précisant l’intention à l’origine de la situation observée, j’y précise également l’intention 
pédagogique. Dewey parle du doute authentique qui déclenche le processus de résolution de 
problème. Dans mon cas, le doute se situe sur deux plans, une analyse de ma pratique 
(l’intention d’observation), un problème de pratique que j’essaie de résoudre (l’intention 
pédagogique). Le deuxième tableau suit la mise en contexte et explicite le raisonnement pour 
mettre à l’épreuve des moyens de résoudre le problème. Cette deuxième étape correspond 
pour Dewey à la mise à l’épreuve dans l’action. Le troisième tableau intercalé qui suit les 
constats permet de dégager une nouvelle compréhension de la situation. Pour Dewey, le 
processus de résolution du problème apporte un éclairage sur la meilleure solution possible. 
Enfin le quatrième tableau qui suit la réflexion met de l’avant certains principes d’actions qui 
ressortent de la démarche mise en œuvre dans la situation présentée. Pour Dewey, la 
démarche de résolution de problème met au jour une nouvelle signification en continuité avec 
l’expérience. Le tableau 2 en fait état. 
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Tableau 2 
Processus de résolution de problème inspiré de Dewey (1993) 
 
1. Le doute, le problème : préciser 
l’intentions d’observation et l’intention 
pédagogique (constats). 
 
2. La mise à l’épreuve : expliciter le 
raisonnement pour répondre au problème 
posé (projet d’action). 
 
3. La leçon tirée : dégager une nouvelle 
compréhension suite aux moyens mis en 
œuvre (effets sur les enfants et sur moi). 
 
4. Les principes d’actions : nommer la 
nouvelle signification (continuité de 
l’expérience). 
 
 
2. LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS : LES DOUZE SITUATIONS 
 
Cette section présente les douze situations choisies pour le journal de bord. À titre de 
rappel, les différentes sous-sections (intention, mise en contexte, constats et réflexions) 
s’inspirent du processus de résolution de problème de Dewey (1993). Chacune d’entre elles 
est suivie d’un tableau intercalé (problèmes, mise à l’épreuve, leçons tirées et principes 
d’actions) qui dégage les informations nécessaires à une meilleure compréhension du lecteur. 
Toutes les situations sont décrites en suivant cette même structure. 
 
2.1 Situation 1 - La motricité fine peut se travailler en rigolant  
 
 Cette situation s’est déroulée dans la semaine du 19 septembre 2016.  
 
2.1.1 Intention 
 
 Explorer une nouvelle approche pédagogique afin de susciter l’intérêt des élèves pour 
le développement de la motricité fine (crayons et ciseaux). 
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Tableau 3 
Problèmes de la situation 1 
 
L’intention pédagogique est en lien avec une compétence du programme de formation : 
la motricité fine. L’intention d’observation met de l’avant une nouvelle approche 
pédagogique qui vise à augmenter l’intérêt pour le développement de cette compétence. 
Les deux intentions s’inscrivent dans une démarche de résolution de problème : j’explore, 
je cherche une solution à un problème vécu par l’ensemble de la classe. 
 
2.1.2 Mise en contexte 
 
 En ce début d’année scolaire, l’un des aspects qui est à travailler auprès de mes élèves 
est la motricité fine et la préhension des outils de travail (ciseaux et crayons). La prise du 
crayon en « pince » demeure ardue. Je constate que les enfants se découragent rapidement et 
n’aiment pas les activités dans lesquelles ils doivent découper ou colorier. En cherchant dans 
des documents d’ergothérapie, j’ai trouvé un moyen pour rendre l’apprentissage agréable : 
utiliser du matériel quotidien afin de développer la motricité fine. J’ai donc sorti des voitures 
à démonter, des vis, des clous, des punaises et j’ai laissé les enfants explorer ces nouveaux 
outils. 
Tableau 4 
Mise à l’épreuve de la situation 1 
 
Je constate un manque de motivation pour la motricité fine dans l’ensemble du groupe. 
Je cherche une solution afin de susciter l’intérêt en explorant une nouvelle approche 
pédagogique, puisque celle en place ne donne pas les résultats escomptés. 
 
2.1.3 Constats 
 
 Cet atelier est un succès. Les élèves veulent constamment y retourner. Ils travaillent 
non seulement leur motricité fine, mais aussi les compétences sociale et langagière. En effet, 
ils s’entraident lorsqu’ils n’arrivent pas à monter le véhicule correctement, ils demandent de 
l’aide et argumentent. De plus, l’activité suscite l’intérêt de Mohas et d’Adnaf. Ils 
connaissent les voitures et se sentent compétents. C’est beau de les voir s’investir dans une 
activité qui leur est accessible. Ils sont capables de dire quelques mots puisqu’ils possèdent 
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un certain vocabulaire en lien avec le thème des automobiles. En ce qui concerne Aya, elle 
préfère la version des billes et des pinces. Elle s’amuse à faire semblant qu’elle prend de la 
nourriture avec des baguettes. C’est ludique et elle y trouve son compte. Pour ce qui en est 
du but convoité, la motricité fine ne se développe pas en faisant une seule activité. C’est un 
travail à long terme qui demande de la pratique. Il ne m’est pas possible de dire, en si peu de 
temps, que les enfants sont plus habiles. Il faut être patient et laisser au temps, faire son 
travail. 
Tableau 5 
Leçons tirées de la situation 1 
 
Sans le savoir, j’ai ciblé les intérêts des élèves dans cette approche pédagogique. Cela a 
fait en sorte qu’ils étaient motivés et elle était porteuse de sens. J’ai constaté qu’ils se 
sentaient compétents, car la tâche demandée se collait à leur réalité et qu’ils avaient un 
certain savoir-faire. Nous avons travaillé la motricité fine, mais aussi la socialisation et la 
communication. Je remarque que le fait de connaître du vocabulaire lié à l’activité stimule 
la motivation.  
 
2.1.4 Réflexions 
 
 C’est surprenant de constater comment il est possible d’obtenir l’attention et 
l’implication des enfants en utilisant le jeu. Honnêtement, je faisais un essai en tentant cette 
nouvelle approche. Je ne croyais pas observer autant d’effets positifs. Cela me porte à 
réfléchir sur la place que j’accorde à l’aspect ludique dans mon enseignement.  
Tableau 6 
Principes d’actions de la situation 1 
 
Je constate que le jeu favorise l’attention et l’engagement des enfants. Innover implique 
que je fasse des essais et que je me place en situation de déséquilibre. Je sors de ma zone 
de confort. Les effets sont positifs et engendrent du plaisir chez les enfants mais aussi 
chez-moi. 
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Figure 1 - Représentation visuelle de la situation 1 
 
2.2 Situation 2 - Cerner les intérêts pour favoriser la communication 
 
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 26 septembre 2016.  
 
2.2.1 Intention  
 
Constater l’importance des intérêts d’un enfant vulnérable dans l’élaboration d’une 
situation de communication. 
Tableau 7 
Problèmes de la situation 2 
 
D’une part, l’intention d’observation met de l’avant l’importance des intérêts tout en 
travaillant un objectif du programme : la compétence à communiquer. D’autre part, 
l’intention pédagogique a pour but de développer un vocabulaire précis. 
 
2.2.2 Mise en contexte 
 
À mon école, comme les élèves sont allophones et sont en apprentissage de la langue, 
nous avons un livre de vocabulaire dans lequel ils apprennent des mots en lien avec les 
différents thèmes travaillés à chaque mois. En septembre, les mots présentés sont en lien avec 
l’école et la famille. Lors de cet avant-midi, je voulais mettre en contexte ce dernier thème. 
Pour commencer, nous faisions une causerie. Ensuite, les enfants devaient représenter leur 
famille avec des figurines et terminaient en faisant un dessin de leur famille. 
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Tableau 8 
Mise à l’épreuve de la situation 2 
 
Il est question ici d’une difficulté vécue dans mon milieu scolaire allophone. La mise en 
situation est basée sur un besoin du groupe qui est d’apprendre du vocabulaire en français. 
C’est une activité que je fais à tous les mois de septembre, mais elle a fait plus de sens 
pour une élève cette année. 
 
2.2.3 Constats 
 
Cette journée fut marquante pour la relation entre Aya et moi. C’est une enfant qui a 
une capacité d’attention restreinte. Comme elle a peu de vocabulaire en français, le moment 
de la causerie n’est pas l’un de ses préférés. Toutefois, ce matin-là, elle a tenté avec 
enthousiasme de me parler de sa famille. En utilisant les mots maman, papa et bébé, en 
mimant, elle m’a fait comprendre que sa maman était enceinte. C’était la première fois que 
je la voyais aussi attentive et heureuse de parler en français. Elle a joué avec ses figurines et 
a fait un magnifique dessin de sa future famille. Dans la journée, elle m’a demandé de jouer 
au coin maison avec elle. Elle a mis la poupée sous son chandail pour faire comme maman. 
Elle parlait beaucoup, reprenait le modèle en utilisant les mots en français. Elle était contente 
et fière ! Depuis cette journée, elle tente davantage de s’exprimer en français et m’intègre 
régulièrement à ses jeux. De plus, je sens un lien se tisser entre elle et moi. Elle est plus à 
l’aise pour me demander de l’aide, elle me parle, me montre ses réalisations, me pose des 
questions. Je la sens plus présente et ouverte.  
Tableau 9 
Leçons tirées de la situation 2 
 
Sans être le but recherché, la relation entre mon élève et moi s’est grandement améliorée 
à la suite de cette journée. L’implication affective, l’intérêt et l’accessibilité de l’activité 
ont suscité sa motivation et ont su capter son attention. C’est ainsi qu’elle a réinvesti ses 
nouveaux apprentissages dans d’autres contextes. Il a été possible de travailler la 
communication et la socialisation. Je retiens que le fait d’obtenir de l’information sur la 
famille m’aide à connaître davantage l’enfant et ainsi mieux intervenir. 
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2.2.4 Réflexions 
 
J’ai mis le doigt sur l’essentiel dans la vie d’Aya : sa famille. Le fait d’avoir pris du 
temps avec elle, de lui montrer qu’elle était importante, a ouvert notre relation. Comme elle 
est une petite fille qui adore faire semblant et pour qui tout est un jeu, l’approche tentée lors 
de cette journée était la plus adaptée à ses besoins. Je me rends compte avec le recul que je 
n’accorde pas toujours assez de temps en présence de l’élève pour bien le connaître et 
d’instaurer un lien de confiance. Pourtant, ça ne se fait pas tout seul. Plus j’apprends à la 
connaître, plus je comprends d’où vient son immaturité. Elle me donne l’impression d’être 
prise par l’image que son physique projette (petite). En jouant avec elle, j’ai constaté qu’elle 
veut être grande, mais qu’elle ne sait pas trop comment s’y prendre. Dans les semaines à 
venir, j’ai l’intention de lui donner plus de responsabilités afin qu’elle prenne conscience 
qu’elle est capable de faire des choses par elle-même.  
Tableau 10 
Principes d’actions de la situation 2 
 
Prendre du temps avec l’enfant, me permet de mieux le connaître et ainsi tisser un lien de 
confiance. L’observation, l’approche par le jeu, le travail en sous-groupe, la causerie et 
les ateliers libres sont des exemples d’occasions qui permettent de le faire puisqu’elles 
favorisent les interactions. Il faut prendre en considération d’où vient l’élève pour 
connaître qui il est. De plus, le fait de porter un regard positif sur lui fait en sorte qu’il 
voit son potentiel à travers mes yeux.  
 
2.3 Situation 3 - La modélisation par les pairs, une voie d’apprentissage à découvrir 
 
Cette situation s’est déroulée pendant la semaine du 3 octobre 2016. 
 
2.3.1 Intention 
 
Augmenter mon temps d’observation des élèves vulnérables en les plaçant en 
situation d’interaction entre pairs. 
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Tableau 11 
Problèmes de la situation 3 
 
En plus de me questionner sur la meilleure façon d’augmenter mon temps d’observation, 
l’intention pédagogique vise à proposer une nouvelle approche afin d’adapter mes 
interventions. Je n’ai jamais testé cette forme de modélisation par le passé.  
 
2.3.2 Mise en contexte  
 
Dans mon milieu scolaire, les enfants qui font leur entrée à la maternelle, 
reconnaissent rarement les chiffres de 0 à 5. Dénombrer leur est difficile et associer une 
quantité à un nombre est un véritable défi. Afin de faciliter ces apprentissages, en règle 
générale, je donne des exerciseurs sur papier, je présente des jeux de société, mais j’axe 
principalement mon enseignement sur la manipulation d’objets. Exceptionnellement, cette 
année, je constate un mouvement d’entraide très présent dans ma classe. J’ai donc décidé de 
mettre en place, chaque matin, un temps d’activité en dyades afin de faciliter l’intégration 
des nouveaux apprentissages avec l’aide des pairs. Cette période est d’une durée de 10 
minutes. Chaque enfant a un rôle déterminé dans son équipe. L’un est l’enseignant et l’autre 
l’élève. Les rôles sont inversés après 5 minutes. Les activités proposées prennent la forme de 
jeux de manipulation et sont, pour l’instant, axées sur l’apprentissage des nombres, du 
dénombrement et du vocabulaire en français. Les dyades sont formées au hasard. Toutes les 
équipes sont assises au sol et forment un cercle, je suis au centre. Avant de commencer, les 
rôles de chacun sont explicités et modélisés de même que l’activité et les apprentissages 
ciblés. 
 
Pendant que les enfants jouent, je circule et je vérifie la compréhension de chacun. 
J’observe non seulement leurs habiletés reliées aux mathématiques et au vocabulaire, mais 
aussi le tour de rôle et la communication. J’écoute et je prends des notes sur les éléments que 
je dois travailler avec certains d’entre eux. Lorsque la séance est terminée, nous prenons un 
temps d’objectivation. Chacun des membres de l’équipe explique comment s’est déroulé leur 
jeu, les difficultés rencontrées, les réussites. En cas de conflit, nous tentons de trouver des 
solutions à mettre en place pour une future collaboration. Par la suite, les enfants ont à faire 
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un travail en lien avec ce qu’ils ont travaillé en dyades. Par exemple, s’ils ont fait de la 
correspondance terme à terme en équipe, ils vont faire des fiches sur lesquelles ils doivent 
fabriquer le nombre de boules de pâte à modeler correspondant au nombre écrit. Je prends 
alors en sous-groupe les enfants pour qui la compréhension était limitée. J’utilise alors du 
matériel de manipulation. Comme les autres élèves sont autonomes dans leur travail, ce temps 
me permet de me consacrer pleinement à ceux qui éprouvent des difficultés sans que nous 
soyons dérangés. 
Tableau 12 
Mise à l’épreuve de la situation 3 
 
Il est ici question de savoirs essentiels du programme de formation. Afin de les développer 
adéquatement, j’utilise la manipulation comme approche pédagogique. Toutefois, comme 
je constate un mouvement exceptionnel d’entraide dans ma classe, je favorise 
l’intégration des apprentissages par l’aide des pairs. Ainsi, leur bon niveau de 
socialisation est mis à profit. L’observation devient mon moyen pour les évaluer. Par la 
suite, l’étape d’objectivation est importante dans l’intégration des apprentissages. Enfin, 
prendre du temps, seul à seul, avec l’enfant me permet de mieux l’aider. 
 
2.3.3 Constats 
 
De façon générale, la démarche pédagogique mise en œuvre permet d’observer 
plusieurs éléments qui ne sont pas nécessairement présents ou observables lorsque 
j’enseigne. En fait, la formule employée place l’enfant dans le rôle de l’enseignant et ils le 
prennent très au sérieux ! J’ai pu observer que la gêne est mise de côté, que les élèves qui 
communiquent peu, le font davantage. Ils sont également plus enclins à parler en français. Ils 
ont moins peur de se tromper puisqu’ils sont en présence d’un pair.  
 
En ce qui concerne Aya, j’ai pu constater que cette façon de faire lui convient. 
Lorsque je travaille en sous-groupe de soutien avec elle, c’est parfois ardu car son attention 
est de courte durée. Toutefois, en dyade lorsqu’elle a le rôle d’enseignant, elle démontre un 
sérieux à la tâche qui est surprenant. J’ai pu ainsi observer qu’elle connaît bien les chiffres 
ciblés et qu’elle est capable de dénombrer. Lorsque, au contraire, elle a le rôle d’élève, elle 
laisse son partenaire la corriger et elle accepte avec plus de facilité la critique. Elle démontre 
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une plus grande capacité de rétention et d’attention lors de ces séances. Pour ce qui en est de 
Mohas, lors des premières séances, il participait peu. Sa gêne prenait tout la place. Après 
quelques jours, il s’est senti plus à l’aise et il a commencé à s’investir davantage dans 
l’activité. Il ose faire des essais et des erreurs. Il communique davantage et semble même 
avoir du plaisir.  
Tableau 13 
Leçons tirées de la situation 3 
 
L’observation permet de comprendre le processus d’apprentissage de l’enfant et de cibler 
ses forces et ses difficultés. Je remarque qu’il faut que je diminue le temps d’écoute active 
et que j’augmente les interactions entre les pairs. Parallèlement, la gêne est estompée dans 
ce contexte de socialisation. Qui plus est, les difficultés sont plus faciles à accepter 
lorsqu’elles sont soulignées par les pairs. Cette nouvelle approche pédagogique a des 
répercussions sur les aspects moteur, social et langagier. Toutefois, il faut lui laisser du 
temps pour qu’il soit possible d’en constater les résultats. Enfin, je retiens que le 
sentiment de compétence de l’élève engendre sa motivation. Les moments que je prends 
seul à seul avec eux permettent de l’augmenter. Les élèves et moi avons eu du plaisir. 
 
2.3.4 Réflexions 
 
Au départ, je cherchais un moyen d’aider adéquatement mes élèves en difficulté. 
J’avais l’impression d’être à la course et de n’avoir jamais le temps de les observer et de les 
soutenir dans leurs apprentissages. De plus, je voulais contrer le manque d’attention causé 
par de longues périodes d’écoute. J’ai donc tenté de basculer la situation en transformant ces 
points faibles en forces. Il m’a semblé important de diminuer le temps d’attention active. 
C’est en observant une élève qui expliquait à une autre comment ouvrir son crayon que m’est 
venue l’idée d’un temps de modelage en équipe. Dès la première séance, j’ai été totalement 
subjuguée par ce que je voyais et j’entendais, particulièrement pour mes élèves en difficulté. 
Aya qui a de la difficulté à demeurer attentive, prenait son rôle au sérieux, attendait son tour 
de parole et prenait sa place adéquatement. En prenant ce temps d’arrêt pour l’observer et 
l’écouter j’ai constaté, que contrairement à ce qu’elle laissait percevoir, elle avait de bonnes 
habiletés.  
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À l’origine, c’était un essai d’une journée. Maintenant, elle fait partie de la routine du 
matin. Les élèves aiment ce temps, ils ont l’impression de « jouer au professeur » et ils ne se 
rendent pas compte que je les écoute et que je les observe. Elle convient aux besoins de mes 
élèves en difficulté et me donne les informations nécessaires afin d’adapter mes interventions 
et ainsi les soutenir dans leurs apprentissages. J’ai été surprise de remarquer les progrès 
d’Aya et Mohas. Plus j’avance dans ma carrière, plus je me rends compte qu’il faut s’adapter 
afin de les aider. Selon moi, c’est à l’école à faire les pas vers l’enfant et non à l’enfant à se 
mouler à l’école.  
Tableau 14 
Principes d’actions de la situation 3 
 
Il faut tenter de voir la situation sous un nouvel angle : transformer les faiblesses en 
forces. Non seulement l’observation et l’écoute me permettent d’y arriver en me donnant 
les informations pertinentes pour mieux connaître l’élève et ses habiletés, mais elles 
amènent aussi des pistes d’intervention pour soutenir les apprentissages (comme dans 
cette vignette). Varier les approches pédagogiques aide à avoir un portrait plus précis de 
l’élève, car elles permettent de l’observer dans différents contextes d’apprentissage. 
Tenter de nouvelles approches me demande de garder l’esprit ouvert, de me placer en 
déséquilibre et de m’adapter aux besoins de l’enfant. Il en résulte souvent une pratique 
gagnante. 
 
 
Figure 2 - Représentation visuelle de la situation 3 
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2.4 Situation 4 - Chercher à se mettre au niveau de l’enfant n’est pas toujours 
payant  
 
Cette situation s’est déroulée pendant la semaine du 10 octobre 2016. 
 
2.4.1 Intention 
 
Démontrer l’importance de se baser sur les intérêts de l’élève afin de solliciter son 
engagement. 
Tableau 15 
Problèmes de la situation 4 
 
L’intention d’observation met en lumière les intérêts comme élément central à la 
motivation pour les apprentissages. De son côté, l’intention pédagogique a pour but de 
favoriser l’apprentissage de la langue chez un élève vulnérable.  
 
2.4.2 Mise en contexte 
 
Cette année, les élèves que je reçois en classe sont très habiles dans l’élaboration de 
jeux de rôle. Ils adorent enfiler des costumes et jouer à faire semblant. Je constate que cette 
habileté fait en sorte que l’apprentissage de la langue française se fait exceptionnellement 
rapidement. De façon individuelle, j’observe qu’Adnaf, qui éprouve de grandes difficultés à 
communiquer et à se faire comprendre, ne joue pas à ce genre de jeux. Il erre dans la classe 
lorsque je laisse du temps libre, sans trop savoir quoi faire. Souvent, nous jouons ensemble à 
un jeu de société. Il y rejoue plusieurs fois pendant la semaine. Il semble aimer davantage les 
jeux dans lesquels les règles sont claires et établies. Je le sens plus à l’aise.  
 
En constatant l’impact du jeu de rôle sur l’ensemble de la classe, j’ai pensé qu’il serait 
aidant pour Adnaf d’y jouer afin de développer sa capacité à communiquer. Comme il aime 
être en ma compagnie, j’ai décidé de m’y intégrer. Il a donc enfilé un costume de roi. J’étais 
vêtue en princesse.  
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Tableau 16 
Mise à l’épreuve de la situation 4 
 
Cette vignette est l’exemple d’une intervention qui n’est pas adaptée à l’enfant. En effet, 
comme l’apprentissage de la langue est rapide cette année et que le jeu symbolique a un 
impact favorable sur la communication, je tente d’appliquer une force de la classe à un 
seul enfant. Par conséquent, je ne respecte pas son besoin ni ses intérêts. Effectivement, 
ce garçon se sent en confiance lorsque les règles sont claires et établies. Il a alors une 
meilleure compréhension de la tâche qui lui est demandée.  
 
2.4.3 Constats 
 
Lorsque j’ai commencé à faire semblant que nous vivions dans un château, je l’ai vu 
se refermer. Il s’est mis à dire « Moi pas roi ! Pas château ! » et il a retiré avec hâte son 
déguisement. Il semblait fâché et ne pas comprendre ce que je faisais. J’ai tenté de lui parler 
pour comprendre et pour le ramener dans le jeu, mais il ne voulait pas. Il me disait qu’il 
n’était pas un roi.  
 
L’intention de mon intervention était de favoriser l’apprentissage de la 
communication d’Adnaf, le but ne fut pas atteint. À la suite de cet évènement, je l’ai observé 
davantage au quotidien. J’ai constaté une certaine rigidité dans plusieurs autres situations qui 
semblent due à une non compréhension. Il semble éprouver de la difficulté à analyser les 
éléments d’un contexte pour en faire du sens. Par exemple, une journée, j’ai demandé aux 
élèves d’aller chercher leur tablier pour une activité de peinture. Ils sont tous partis dans leur 
casier pour le prendre. Adnaf est allé chercher son manteau dans le vestiaire et est revenu 
s’asseoir sans se rendre compte qu’il était différent. Un autre jour, il est venu s’asseoir au 
cercle avec sa veste et son sac à dos. Je lui ai demandé d’aller ranger son sac à dos. Je croyais 
qu’il allait y laisser sa veste également, mais il est revenu avec, au cercle.  
 
En discutant avec l’enseignante de son jumeau et celles de ses autres frères, j’ai réalisé 
que la problématique était la même pour les quatre enfants. Ils éprouvent tous des difficultés 
importantes lorsqu’ils doivent formuler un message. Autant en français que dans leur langue 
maternelle. De plus, il leur est difficile de comprendre les éléments d’une situation ou d’un 
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contexte. En ce qui concerne Adnaf, c’est un enfant très silencieux. Je l’entends rarement 
parler avec les autres. 
Tableau 17 
Leçons tirées de la situation 4 
 
Je suis en recherche de solution, car mon objectif de départ n’est pas atteint. Je fais preuve 
d’un esprit d’analyse pour tenter de comprendre la réaction de l’enfant. Pour y arriver, il 
faut que je place l’enfant au cœur de l’intervention en respectant son besoin et ses intérêts. 
Il est important de recueillir des informations sur la famille afin de mieux cerner la 
problématique.  
 
2.4.4 Réflexions 
 
En considérant le contexte familial, culturel et le développement de la pensée et de la 
communication chez les autres enfants de la famille, je crois qu’Adnaf a besoin de développer 
son autonomie et l’aspect de la communication. J’avais déjà remarqué le plaisir qu’il a de 
bouger, un plaisir qui me semblait très particulier, comme s’il n’avait pas beaucoup la chance 
de le faire. Si mon impression est juste, cela expliquerait plusieurs choses. Je crois qu’il faut 
travailler le développement du langage, dans différents contextes et situations afin de l’aider 
à construire sa propre conception des choses. Je dois passer par la voie de l’aspect moteur 
pour y arriver. C’est une force chez-lui, autant au niveau de la motricité globale que fine. Il 
sera certainement plus à l’aise de communiquer puisqu’il se sent habile et qu’il sait quoi faire.  
 
Avec le recul, je me rends compte que mon idée de jouer à faire semblant n’était pas 
du tout adaptée aux besoins d’Adnaf. Peut-être que plus tard dans l’année scolaire il sera prêt 
à le faire. Toutefois, je crois qu’il serait plus avantageux pour lui qu’il puisse communiquer 
et interagir avec ses pairs. De plus, j’aurais dû partir de ses intérêts au lieu de tenter de force 
les choses, même si cela fonctionne pour l’ensemble du groupe. Tous les enfants sont 
différents.  
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Tableau 18 
Principes d’actions de la situation 4 
 
Cette intervention manquée met de l’avant l’importance de partir des intérêts de l’enfant 
et de cibler sa force pour l’aider. C’est sa voie d’apprentissage. Les deux contribuent à 
augmenter son sentiment de compétence et l’amènent à s’engager. De plus, diversifier les 
approches pédagogiques permet de stimuler le langage dans un plus grand nombre de 
contextes. Au plan personnel, je dois faire un retour sur mon intervention afin de 
m’ajuster et de m’adapter aux besoins de l’élève, car le développement de chacun des 
enfants est différent. 
 
 
Figure 3 - Représentation visuelle de la situation 4 
 
2.5 Situation 5 - Le projet personnel, une activité d’épanouissement et de fierté  
 
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 17 octobre 2016. 
 
2.5.1 Intention 
 
Observer les effets du projet personnel afin de comprendre le raisonnement et les 
étapes de réalisation des élèves vulnérables. 
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Tableau 19 
Problèmes de la situation 5 
 
En premier lieu, l’intention d’observation a pour but d’examiner l’impact du projet 
personnel sur les enfants vulnérables, en s’attardant surtout sur leur démarche. En second 
lieu, l’intention pédagogique vise à explorer une approche pédagogique permettant de 
mieux comprendre leur raisonnement et leurs étapes d’élaboration. Les deux intentions 
se rejoignent et s’adressent à l’ensemble de la classe  
 
2.5.2 Mise en contexte  
 
En règle générale dans mon milieu scolaire, les trois premiers mois de fréquentation 
scolaire servent à l’acquisition de la langue française. Les activités proposées favorisent 
l’apprentissage du français. Comme cette année les élèves de ma classe ont maîtrisé la langue 
rapidement, j’ai l’opportunité de travailler d’autres savoirs essentiels reliés aux compétences 
du préscolaire. Je manque souvent de temps pour l’étape d’objectivation en fin d’activité. De 
plus, je remarque une tendance pour l’imaginaire et la création dans mon groupe. Comme 
nous pratiquons chaque jour la coopération, je cherchais un moyen pour que les enfants 
puissent travailler individuellement en ayant pour but de m’expliquer leur raisonnement et 
leurs étapes d’élaboration. Lorsque tout le groupe fait la même activité, ces étapes sont 
pratiquement les mêmes pour chacun et lorsqu’ils travaillent en équipe, c’est souvent celui 
qui est le plus en difficulté qui parle le moins. En cherchant dans un livre portant sur la 
pédagogie par projets, je suis tombée sur les projets personnels et j’ai décidé de tenter 
l’expérience.  
 
Pendant la semaine portant sur le thème de la famille, j’ai proposé à mes élèves de 
représenter l’activité qu’ils préfèrent faire en famille. Ils ont ressorti en groupe les moyens 
qu’ils pouvaient utiliser : un dessin, un bricolage ou une construction. Ils avaient divers 
éléments pour faire leur projet : crayons, papiers, cartons, colle, ciseaux, paillettes, pompons, 
plumes, cubes de bois, pailles, etc. S’ils avaient besoin de d’autres objets qui n’étaient pas en 
leur possession, ils devaient me faire la demande.  
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Tableau 20 
Mise à l’épreuve de la situation 5 
 
Je suis en recherche de solution. Je me base sur une force du groupe (l’apprentissage du 
français a été plus rapide cette année) pour remédier à la situation qui me pose problème. 
Mon hypothèse pour expliquer cet essor de la langue est la mise en place d’approches 
favorisant les interactions sociales. Comme les enfants sont en mesure de s’exprimer, j’ai 
un meilleur accès à leurs connaissances. Ainsi, il m’est plus facile de comprendre leur 
raisonnement et leur difficulté. En règle générale, la coopération et la socialisation ont 
une place intégrante en classe. Toutefois, dans cette situation, je veux vérifier le niveau 
d’habileté individuel.  
 
2.5.3 Constats 
 
Ce fut un vif succès pour l’ensemble de la classe ! Ils ont pris la tâche au sérieux. Je 
n’avais pratiquement aucune gestion de groupe à faire. Bien évidemment quelques élèves ont 
utilisé le même médium de présentation. Toutefois, les projets étaient tous différents. Lors 
de l’étape de la présentation, je m’attendais à ce que certains enfants soient gênés de 
présenter. Au contraire ! J’ai dû donner un ordre afin d’éviter les chicanes. Aya fut la 
première à présenter sa réalisation. Je l’ai guidée dans sa présentation. Elle n’était pas en 
mesure de dire les étapes d’élaboration, mais elle a parlé du sujet de son dessin. J’étais 
contente, car elle avait suivi le thème du projet. Pendant l’étape de fabrication, elle était très 
concentrée, prenait son temps. Je constate que son attention est fragile. J’en ai parlé avec la 
psychoéducatrice de l’école. Elle viendra l’observer sous peu afin de me donner des pistes 
d’intervention pour l’aider adéquatement.  
 
En ce qui concerne Adnaf, ce fut une belle réussite ! Il a effectué un dessin et il y a 
inséré des éléments de bricolage (pailles, cordes, Q-Tips). Il a eu besoin d’un peu d’aide pour 
expliquer les différentes étapes d’élaboration, mais en général c’était bien. Ce qui ressortait 
de sa présentation était son manque de vocabulaire. Malgré tout, il était fier de montrer le 
résultat final.  
 
Enfin, pour Mohas ce fut plus difficile. Il était très gêné et avait de la difficulté à 
s’exprimer. J’ai décidé de ne pas lui infliger davantage ce supplice. Il m’a fait sa présentation 
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de façon individuelle. Il ne semblait pas comprendre mes attentes. Lors des prochaines 
périodes de projet individuel, je le soutiendrai davantage afin qu’il prenne conscience des 
différentes étapes de réalisation. Ce qui ressort le plus de cette activité pour Mohas est son 
manque de confiance en lui. 
Tableau 21 
Leçons tirées de la situation 5 
 
Il faut que je sois en mesure de cerner le besoin de l’enfant. Le fait de mettre en place 
différentes approches pédagogiques me permet de considérer plusieurs aspects du 
développement. J’ai donc une image plus juste de l’élève dit vulnérable. Cette activité fut 
un succès car les enfants avaient de l’intérêt pour le sujet. Ils le connaissaient, étaient 
capables d’en parler et avaient un référent auquel se fier. Également, elle mettait en œuvre 
l’imagination et la créativité. Cela a favorisé leur engagement et leur attention. Je 
remarque que lorsque la motivation vient des enfants, ils sont plus disposés à s’investir 
dans la tâche. Enfin, prendre conscience de sa démarche permet à Mohas de comprendre 
comment il apprend. Mon rôle est alors de le soutenir, de le guider. Je dois faire preuve 
d’empathie tout en gardant en tête qu’il faut qu’il prenne conscience de son potentiel pour 
avoir confiance en lui.  
 
2.5.4 Réflexions 
 
Je trouve que les projets personnels permettent d’observer des aspects de la 
personnalité des enfants, de leur imagination, de leurs intérêts, mais aussi de leur réflexion 
et de leur pensée. Comme c’était un premier essai, le temps accordé était court. Toutefois, 
j’aimerais, dans le futur, faire des projets plus longs. Suite à ce premier projet, je me suis 
rendu compte de l’importance d’amener l’enfant à réfléchir sur les étapes d’élaboration. C’est 
une étape importante dans l’apprentissage : il comprend comment faire les choses. Pour Aya 
et Mohas, je devrai adapter mes exigences pour les futurs projets personnels, mais je veux 
qu’ils continuent de les faire. Je crois en eux, je vois leur potentiel. L’important c’est qu’ils 
avancent, peu importe le chemin parcouru. 
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Tableau 22 
Principes d’actions de la situation 5 
 
Au plan personnel, les nouvelles approches pédagogiques me placent en déséquilibre. 
Toutefois, elles me permettent de voir d’autres aspects du développement de mes élèves. 
Je suis en processus de résolution de problème, mais aussi en processus de développement 
professionnel. De plus, je remarque que lorsque je connais leur besoin, il m’est beaucoup 
plus facile d’intervenir adéquatement en ciblant ce qui doit être travaillé. Lorsqu’ils ne 
répondent pas aux exigences demandées, il faut que j’adapte mes attentes et que je leur 
donne un défi à la hauteur de leur potentiel. Je dois m’ajuster. L’important est qu’ils 
voient que je crois en eux, en leur potentiel.  
 
 
Figure 4 - Représentation visuelle de la situation 5 
 
2.6 Situation 6 - Faire preuve d’ouverture d’esprit pour mieux intervenir 
Cette situation s’est vécue pendant la semaine du 31 octobre 2016. 
 
2.6.1 Intentions 
 
 Mettre en œuvre des pistes d’intervention proposées par l’élève et observer leurs 
impacts sur son développement. 
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Tableau 23 
Problèmes de la situation 6 
 
L’intention d’observation réside dans l’écoute des besoins de l’élève afin de trouver des 
pistes d’intervention et, par la suite, en observer les effets sur l’ensemble de son 
développement. L’intention pédagogique est de favoriser l’attention chez un élève 
vulnérable. Elles sont différentes, mais placent toutes deux l’enfant au cœur de 
l’intervention. 
 
2.6.2 Mise en contexte 
 
Depuis le début de l’année, je tente différentes approches pour aider Aya à augmenter 
son attention et acquérir de la maturité. Les moments en grand groupe sont plus difficiles. 
J’ai essayé le coussin d’ergothérapie, le cerceau pour définir son espace et le lézard, mais 
aucun n’a donné de bons résultats. Comme activité spéciale pour fêter Halloween, nous avons 
écouté un film. Les enfants étaient assis sur un petit coussin au sol. Aya ne restait pas en 
place. Je lui ai donc demandé de s’asseoir sur la chaise près de moi. Après quelques minutes 
de calme, ma collègue m’a fait remarquer que les enfants turbulents lors des films sont plus 
calmes sur une chaise. Ce commentaire m’a donné une idée. 
 
Mardi, j’ai déposé la petite chaise du coin cuisine à la place d’Aya dans le cercle. Je 
lui ai expliqué que c’était une chaise magique sur laquelle ses oreilles seraient bien ouvertes 
pour écouter. À mon grand étonnement, elle n’a eu aucun comportement inadéquat pendant 
la causerie et la routine du matin. Elle était attentive et participait en levant la main. Lors du 
travail dirigé, elle est allée chercher une paire de lunettes de soleil dans son sac. Je lui ai 
laissé le droit de les garder. Elle a porté ses lunettes tout au long du travail. Elle s’appliquait 
et prenait la tâche au sérieux. Quand le tout fut terminé, elle les a enlevé et m’a dit : 
« Lunettes, moi grande pille, pas lunettes, petite pille » ( avec les lunettes, je suis une grande 
fille et lorsque je n’ai pas de lunettes, je suis une petite fille).  
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Tableau 24 
Mise à l’épreuve de la situation 6 
 
L’attention et la maturité semblent étroitement liés. Il faut laisser du temps à l’enfant pour 
les acquérir. Par conséquent, il faut que je le place au cœur de l’intervention pour susciter 
sa motivation et son implication. Ces deux éléments jouent également un rôle dans 
l’attention. En contrepartie, ce qui fonctionne pour un, ne fonctionne pas nécessairement 
pour un autre. Chaque enfant a ses propres besoins. Il faut donc être à l’écoute, peu importe 
le contexte. Les interventions gagnantes sont basées sur les intérêts de l’enfant, car elles 
favorisent l’implication et l’attention. Je constate que l’approche par le jeu est une voie 
d’apprentissage à privilégier. 
 
2.6.3 Constats 
 
Depuis maintenant une semaine, Aya est assise sur sa chaise magique dans le cercle 
et porte ses lunettes de grande fille lorsqu’elle doit faire un travail. Le changement est 
fulgurant ! Elle est attentive, participe aux activités de grand groupe, s’applique à la tâche et 
je vois un réel progrès au plan de la communication en français. Comme elle confondait 
plusieurs sons il y a encore une semaine, je suis abasourdie quand je l’entends faire des « f » 
et des « p ». Elle a également une meilleure préhension du crayon et des ciseaux.  
 
Je constate la pertinence de laisser l’enfant nous guider dans la recherche 
d’interventions. Aya adore jouer des rôles. Depuis le début de l’année, elle s’implique 
davantage dans les jeux ludiques que dans toutes autres activités. Le contexte dans lequel j’ai 
intégré ces deux éléments lui donne l’impression de jouer. Ce qui est surprenant, c’est 
qu’aucun autre enfant m’a demandé une chaise ou des lunettes. Je m’attendais à ce qu’ils le 
fassent, mais aucune demande. J’ai l’impression, en me basant sur leur façon d’agir avec elle, 
qu’ils comprennent qu’Aya a des besoins particuliers et ils l’acceptent ainsi.  
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Tableau 25 
Leçons tirées de la situation 6 
 
Les intérêts permettent d’accroître l’attention et la motivation de l’enfant dans une tâche. 
Lorsqu’il est engagé, il participe, développe son langage, son développement moteur, sa 
confiance en lui et socialise davantage. Il est donc possible de dire que les intérêts sont à 
la base du développement global. De plus, l’approche par le jeu demeure, encore une fois, 
la voie d’accès aux apprentissages. Enfin, il faut que j’observe et que j’écoute l’enfant pour 
trouver des pistes de solution. La différenciation pédagogique est à considérer pour les 
enfants vulnérables. 
 
2.6.4 Réflexions 
 
C’est en l’observant, mais surtout en l’écoutant que j’ai pu en arriver à cette 
intervention. Elle m’a donnée une piste de solution. J’aurais pu refuser qu’elle porte ses 
lunettes. Après tout, elles ne sont pas faites pour être portées à l’intérieur. Mais j’ai fait le 
choix de lui laisser. Nous donnons souvent des règles très contraignantes aux enfants. C’est 
normal puisque nous vivons en groupe et qu’il faut suivre un certain cadre pour maintenir 
l’ordre. Mais pourquoi, de temps à autre, ne pas en laisser de côté et observer les réactions 
des enfants. D’autant plus si cette suppression momentanée ne met pas les élèves en danger 
et qu’elle offre l’opportunité de laisser l’imagination agir. En constatant ce que j’aurais 
manqué si j’avais refusé qu’Aya garde ses lunettes ou si je m’étais acharnée à ce qu’elle reste 
assise par terre, je constate combien il peut être avantageux de suivre mon intuition. J’ai 
l’intention de diminuer le nombre de contraintes et de laisser un peu plus de place à 
l’imagination au quotidien. Cela me demandera certainement de faire preuve d’ouverture et 
de lâcher-prise. En contrepartie, je pense que les enfants seront amenés à développer 
davantage leur autonomie, ce qui est un besoin chez Aya. 
Tableau 26 
Principes d’actions de la situation 6 
 
L’observation et l’écoute guident mes interventions dans la recherche de solution à un 
problème. Je remarque encore une fois, que lorsque je me mets en déséquilibre, j’apprends 
davantage sur les enfants et je chemine comme enseignante. Au quotidien, il faut que je 
laisse plus de place à la créativité des enfants. Lorsque je le fais, ils développent leur 
autonomie et acquièrent plus de maturité. 
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Figure 5 - Représentation visuelle de la situation 6 
 
2.7 Situation 7 - Les jeux libres, une voie vers l’autonomie  
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 7 novembre 2016. 
 
2.7.1 Intention 
 
Augmenter le temps de jeux libres, diminuer les contraintes et constater les impacts 
sur les enfants vulnérables. 
Tableau 27 
Problèmes de la situation 7 
 
L’intention d’observation vise à laisser plus de place à l’enfant lors des jeux libres en 
augmentant le temps accordé et en lui laissant une liberté de choix. Le but étant d’en 
constater les effets sur son développement. De son côté, l’intention pédagogique est 
d’explorer une approche pédagogique qui permet plus de souplesse afin de favoriser le 
développement global. Les deux intentions placent l’enfant au centre de l’intervention. 
 
2.7.2 Mise en contexte 
 
En début de carrière, je mettais un point d’honneur à mettre en place une gestion de 
classe encadrante et structurée. Cela était rassurant pour moi et j’avais l’impression de tout 
contrôler. Avec le temps, j’ai pris conscience que cette obsession pour les règles et les normes 
laisse peu de place à l’enfant et engendre des comportements d’opposition chez certains. Au 
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fil du temps, j’ai laissé un peu plus de souplesse. J’ai ainsi constaté un effet positif sur la 
relation avec mes élèves et sur leur autonomie.  
 
Depuis le début de mon essai, j’explore différentes approches pédagogiques qui me 
demandent de lâcher-prise. Je ne vois pas ma gestion de classe s’anéantir, au contraire, je 
constate une meilleure habileté à jouer de la part de mes élèves et une acquisition rapide de 
la langue française. En me basant sur ce changement, cette année, je prévois des jeux libres 
d’une durée de 60 minutes chaque jour. Par le passé, la période de jeux libres était plutôt 
dirigée. Ils devaient choisir dans quel coin ils voulaient jouer et ils y demeuraient jusqu’à la 
fin. Maintenant, les enfants ont le droit de déplacer le matériel d’un coin à un autre, d’être le 
nombre qu’ils veulent, et de jouer à l’endroit de leur choix. Les seules règles demandées sont 
de se déplacer en marchant et d’utiliser un ton de voix approprié. S’il y a une chicane, ils 
doivent appliquer la démarche de résolution de conflit apprise dans le programme « Vers le 
pacifique ». En cas de besoin, je les soutiens dans la recherche de solution.  
 
Pendant que les enfants font la mise en place de leur jeu, j’observe leur organisation, 
leur initiative et leur niveau d’imagination. Lorsqu’ils se mettent en action, il m’est possible 
de les voir interagir avec les autres, de les entendre communiquer, se déplacer, faire face à 
certains problèmes et en trouver la solution. Bref, le jeu libre me donne des indicateurs quant 
au développement global de l’élève. 
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Tableau 28 
Mise à l’épreuve de la situation 7 
 
En début de carrière, je faisais preuve d’une plus grande rigidité au plan de mes actions, 
car j’étais moins à l’aise. Ma structure de classe était basée sur mon besoin de tout 
contrôler. Je suis maintenant plus souple au plan de ma structure et j’ai une meilleure 
relation avec mes élèves. Je lâche prise sur certains éléments de ma gestion de classe.  Je 
remarque également que les enfants sont plus habiles à développer des scénarios de jeux. 
Les différentes approches pédagogiques en sont certainement la cause. Celle par le jeu 
engendre une progression rapide de l’apprentissage de la langue française. Elle me permet 
également d’observer leur organisation, leurs initiatives et leur créativité. En action, je vois 
comment ils interagissent entre eux, je les entends communiquer et résoudre des 
problèmes. Toutes les sphères du développement global sont sollicitées. Dans ce contexte 
d’apprentissage, j’ai un rôle de soutien, de guide. Il est important de laisser place à l’enfant 
à travers les choix faits tout en lui offrant la structure nécessaire à un bon fonctionnement. 
 
2.7.3 Constats 
 
En début d’année, allaient d’un coin à un autre sans trop élaborer de réel scénario de 
jeu. Comme ils parlaient peu le français, ils avaient moins de facilité à interagir entre eux, 
car ils n’avaient pas de langage commun. Bien vite, ils se sont adaptés et ont commencé à 
inventer différentes formules de jeu et à y intégrer des apprentissages faits en classe. Comme 
je l’ai relevé un peu plus haut, je constate que les élèves ont acquis plus rapidement la langue 
française cette année, je suis certaine que la période de jeux libres en est l’une des raisons. 
L’impact est d’autant plus significatif pour mes élèves dits vulnérables.  
 
En effet, en début d’année, Adnaf ne savait pas quoi faire pendant les jeux libres Il 
restait avec Mohas et n’interagissait pas avec d’autres élèves. Par contre, cette semaine, il a 
créé une carte pour jouer à la chasse au trésor. Il a placé le matériel. Puis, il a demandé à un 
autre garçon de trouver l’objet caché. À un autre moment, il a joué au restaurant dans le coin 
cuisine en utilisant des pastilles de bingo comme sous. Il est de plus en plus capable de se 
faire comprendre en utilisant des phrases simples. Cela lui donne une meilleure estime de lui 
et a pour effet qu’il développe son autonomie. Il prend des initiatives, trouve des solutions et 
demande de l’aide. Ses progrès sont majeurs. En ce qui concerne Mohas, le changement est 
remarquable au plan de l’estime de soi et de la communication. Il n’initie pas de jeux, mais 
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il suit ceux des autres. Il s’intègre maintenant facilement à un groupe. En début d’année, il 
restait seul dans son coin si Adnaf ne jouait pas avec lui. Maintenant, il va vers les autres et 
communique bien lorsqu’il interagit avec eux. Il parle fort, démontre de l’assurance, forme 
de belles phrases complètes. Depuis la semaine dernière, il prend la parole lors des causeries, 
il chante et danse, ce qu’il ne faisait pas auparavant. Il sourit beaucoup et semble heureux. 
 
Enfin, Aya a fait un bon de géant. En septembre, elle avait des comportements 
immatures. Les gestes de motricité fine étaient ardus et elle ne parlait qu’anglais. Maintenant, 
elle enfile des déguisements et crée un scénario de jeu. Elle bricole, écrit des livres et présente 
ses réalisations Elle ne parle qu’en français. Je ne comprends malheureusement pas toujours 
ce qu’elle me dit, mais elle est persévérante et elle a une grande volonté. Elle est autonome 
dans ses jeux. Elle prend des initiatives, des décisions et elle est, la plupart du temps, capable 
de se calmer sans aide. 
Tableau 29 
Leçons tirées de la situation 7 
 
Les interactions sociales privilégiées dans le contexte de jeu favorisent le développement 
global. Cette approche ouvre l’enfant aux nouveaux apprentissages. Ainsi il est capable de 
faire sa propre conception du monde. De plus, le fait que je diversifie les situations de 
communication stimule l’apprentissage de la langue. Enfin, plus l’enfant sent qu’il a du 
pouvoir sur la situation, plus il développe son estime de soi.  
 
2.7.4 Réflexions 
 
Je constate avec l’expérience que les enfants ont besoin de créer, de prendre des 
initiatives, de résoudre des problèmes, sans l’aide de l’adulte, pour se développer. Cette 
année, le changement est bénéfique chez mes trois élèves dits vulnérables. Je constate des 
progrès énormes en très peu de temps. Ils innovent dans leur jeu, utilisent ce qui est à leur 
disposition pour créer, ils discutent entre eux, ils prennent peu à peu l’opinion de l’autre en 
considération et se développent sous tous les plans. Au quotidien, ils démontrent plus 
d’autonomie. J’ai l’impression que l’augmentation du temps accordé aux jeux libres ainsi 
que la diminution du nombre de contraintes sont des éléments déclencheurs de ces progrès. 
Ils ont plus de place pour faire des découvertes, pour manipuler et pour imaginer. Toutefois, 
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comme j’ai changé beaucoup ma pratique au cours des deux dernières années, je ne suis pas 
prête à accorder tout le bénéfice au jeu. Par contre, je crois que le fait de placer l’enfant au 
cœur de ses apprentissages, quel que soit le contexte, est primordial. Maintenant, je favorise 
davantage la manipulation et le jeu aux exerciseurs qui ne font que placer les élèves dits 
vulnérables face à leurs difficultés. 
Tableau 30 
Principes d’actions de la situation 7 
 
Je dois favoriser les interactions, la manipulation et faire preuve de créativité afin que les 
enfants vivent des expériences signifiantes et contextualisées qui leur permettent de 
construire leur propre conception du monde. Par conséquent, l’approche par le jeu est 
idéale. En effet, elle développe l’autonomie, la conscience de l’autre, l’imagination et place 
l’enfant au cœur de ses apprentissages. Il a plus de possibilités de faire des découvertes, de 
manipuler et de raisonner. 
 
 
Figure 6 - Représentation visuelle de la situation 7 
 
2.8 Situation 8 - Une période de régression pour revenir en force 
 
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 14 novembre 2016. 
 
2.8.1 Intention 
 
Observer une période de régression chez les enfants vulnérables, expliquer la raison 
pour laquelle ce phénomène se produit et explorer des pistes de solution pour les soutenir. 
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Tableau 31 
Problèmes de la situation 8 
 
D’une part, l’intention d’observation a pour but de tenter de comprendre la raison pour 
laquelle certains élèves dits vulnérables cessent de progresser momentanément et 
d’explorer des pistes de solution possible. D’autre part, l’intention pédagogique met en 
contexte le fait de respecter les besoins et le rythme d’apprentissage des élèves. Les 
intentions s’inscrivent dans une démarche de résolution de problème, je suis en recherche 
de solution. 
 
2.8.2 Mise en contexte 
 
Depuis septembre, je suis estomaquée par les progrès de mes élèves. Je suis fière 
d’eux. Malheureusement, cette semaine ce fut un peu plus difficile. En fait, nous devions 
rencontrer les parents pour remettre les bulletins. Les enfants n’avaient que quatre jours 
d’école. Ils étaient en classe lundi, mardi, mercredi et vendredi. Les rencontres de parents 
étaient le mercredi en soirée. En général, les jours suivants je suis toujours un peu plus 
fatiguée. Je suis donc moins patiente. Les enfants le sentent et sont souvent plus turbulents.  
Tableau 32 
Mise à l’épreuve de la situation 8 
 
J’observe une progression constante chez les élèves depuis le début de l’année scolaire. 
Chacun chemine à son rythme. Toutefois, une situation particulière me fait réaliser que ma 
fatigue peut avoir une incidence sur leur comportement. 
 
2.8.3 Constats 
 
Effectivement, mes élèves étaient plus agités. Je remarque que deux de mes trois 
élèves dits vulnérables étaient plus fragiles. Adnaf avait de la difficulté à s’exprimer, il plaçait 
des mots qui n’avaient pas de lien dans une phrase. Il avait de la difficulté à s’organiser dans 
son travail et ne semblait plus comprendre mes attentes. Quant à Aya, elle a recommencé à 
avoir de nombreux comportements immatures. Elle refusait de d’enlever son manteau 
lorsqu’elle entrait en classe, plaçait ses vêtements par terre, ne suivait pas les consignes et se 
cachait lorsqu’elle ne voulait pas faire ce qui lui était demandé. De plus, elle avait besoin du 
support de l’adulte lors des ateliers imposés et avait de la difficulté à s’organiser. Enfin, ses 
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propos étaient pratiquement incompréhensibles lorsqu’elle parlait. 
Tableau 33 
Leçons tirées de la situation 8 
 
La situation rapportée permet de constater une difficulté chez certains élèves. Je perçois 
une plus grande fragilité de la part des enfants dits vulnérables. Ils ont besoin d’un temps 
d’arrêt pour bien intégrer les apprentissages abordés. De plus, les comportements associés 
à de l’immaturité font surface. Je perçois un sentiment d’insécurité par rapport aux 
changements liés à mon comportement.  
 
2.8.4 Réflexions 
 
Comme j’ai de l’expérience, je sais que cette situation est normale. En effet, les 
enfants ont besoin de donner une pause à leur cerveau. De l’extérieur, cela donne 
l’impression qu’ils régressent. Toutefois, c’est l’inverse qui se produit : ce temps de repos 
leur permet de mieux assimiler et intégrer les apprentissages. Pour être certaine de bien 
intervenir avec eux, j’ai parlé avec la psychoéducatrice. Elle m’a rassurée en me disant que 
cette situation était généralisée dans l’école et qu’effectivement les enfants avaient besoin de 
ce temps. Elle a également souligné le fait qu’il était aussi possible que certains 
comportements inadéquats apparaissent, mais qu’il ne fallait surtout pas que je change mes 
attentes et mes règles. La constance et la cohérence auraient raison de ces changements. 
 
Afin de respecter les besoins de mes élèves, j’ai donc diminué le temps accordé aux 
travaux manuels et aux activités demandant plus d’attention. J’ai plutôt privilégié les sorties 
au parc, le yoga, les activités de manipulation et les chansons. Vendredi, au retour de la 
pédagogique, mon groupe était calme et serein. Tout semblait être rentré dans l’ordre. J’ai 
fait confiance à mon expérience, j’ai respecté les besoins et le rythme d’apprentissage de mes 
élèves, mais surtout, j’ai cru en eux. Je sens que j’ai le contrôle de la situation. Ce qui me 
permet d’y arriver, c’est le fait de les observer, de les questionner, de comprendre comment 
ils apprennent et de prendre du temps avec eux individuellement. Il en résulte que je les 
connais très bien. Je suis capable d’intervenir adéquatement, car je sais ce qui fonctionne 
avec un et pas avec l’autre, je connais leurs défis et leurs forces.  
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Tableau 34 
Principes d’actions de la situation 8 
 
Mon expérience et mon instinct m’aident à comprendre l’apparition de certains 
comportements en cours d’année. Je dois donc être à l’écoute et m’adapter. Toutefois, je 
crois qu’il demeure important que je fasse appel aux divers intervenants de l’école afin de 
m’aider à mieux intervenir.  
 
 
Figure 7 - Représentation de la situation 8 
 
2.9 Situation 9 - Respecter le rythme de l’enfant engendre parfois de mettre certains 
apprentissages en attente 
 
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 21 novembre 2016. 
 
2.9.1 Intention 
 
Constater une difficulté liée à l’apprentissage des lettres, vérifier l’état de la situation 
et tenter d’y remédier en favorisant l’approche par le jeu. 
Tableau 35 
Problèmes de la situation 9 
 
D’un côté, l’intention d’observation vise à constater une difficulté de la part des élèves et 
à favoriser l’approche par le jeu. Quant à elle, l’intention pédagogique a pour but la 
consolidation de l’apprentissage des lettres.  
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2.9.2 Mise en contexte 
 
Mon école fait partie de la démarche de « Cap sur la prévention 8». Cela sous-entend, 
que nous devons commencer l’enseignement des lettres de l’alphabet tôt dans l’année. Nous 
faisons également des activités de conscience phonologique à tous les jours. Il y a trois 
dépistages pendant l’année : septembre, décembre et avril qui servent à dépister les élèves en 
difficulté. Celui effectué en début d’année sert à connaître le niveau de l’élève, surtout en ce 
qui a trait à la conscience de l’écrit. Le deuxième vérifie que l’élève intègre bien les notions 
enseignées. Il évalue la reconnaissance alphabétique, la conscience phonologique et quelques 
aspects de la conscience de l’écrit. Enfin, le dernier dépistage évalue la préparation à la 
première année afin que l’enfant ait le soutien nécessaire l’année suivante. Personnellement, 
j’ai un malaise avec cette démarche que je trouve très « scolarisante ». 
 
Depuis octobre, je présente une lettre par semaine. Chaque jour, les enfants sont 
amenés à la travailler à travers les ateliers, les bricolages, le mot du jour et les activités de 
conscience phonologique. Depuis peu, certains enfants ont commencé à faire des 
orthographes approchées. C’est au cours de l’un de ces ateliers que j’ai remarqué que 
plusieurs de mes élèves n’avaient pas bien intégré les lettres abordées. À la suite de ce constat, 
j’ai décidé qu’il était préférable que j’arrête l’apprentissage de nouvelles lettres. Ce n’est pas 
ce qui est prévu dans le calendrier de « Cap sur la prévention ». J’ai donc rencontré 
l’orthopédagogue qui travaille dans ma classe pour en discuter. Nous nous sommes mises 
d’accord pour faire des jeux de lettres jusqu’aux vacances des fêtes. 
 
C’est donc ce que nous avons fait cette semaine. Nous nous sommes également 
questionnées sur les raisons pour lesquelles les enfants éprouvaient des difficultés à 
                          
8 Le but de « Cap sur la prévention » est de dépister tôt les élèves qui ont des difficultés afin de leur offrir le 
support nécessaire dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. On insiste sur l’apprentissage formel des 
lettres. Rappelons que certaines études évoquées dans la problématique sur le redoublement avancent que cet 
apprentissage précoce n’est pas garant de la réussite éducative (Miller et Almon, 2009). 
http://www.csphares.qc.ca/capsurlaprevention/ 
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reconnaître les lettres. Nous avons émis l’hypothèse qu’ils n’étaient pas tous prêts et que les 
activités proposées ne leur étaient pas accessibles. Nous avons donc mis en place des ateliers 
favorisant la manipulation et le jeu. Nous avons également mis plusieurs types de crayons, 
de papiers et des livres à la disposition des enfants afin de susciter un intérêt pour l’écrit. 
Tableau 36 
Mise à l’épreuve de la situation 9 
 
Je retiens le fait que les activités de type papier/crayon ou en grand groupe demandent 
beaucoup d’attention de la part des élèves ce qui ne facilite pas l’intégration des lettres. 
Parallèlement, de façon générale, je remarque que l’approche par le jeu et la manipulation 
facilitent l’apprentissage.  
 
2.9.3 Constats 
 
Les élèves ont montré un grand intérêt pour ces ateliers dès leur mise en place. 
Pendant qu’ils « jouent » je leur pose des questions pour comprendre où ils en sont au niveau 
de leur intérêt pour la pré-lecture et la pré-écriture. De façon générale, je peux dire que cette 
approche est gagnante pour les élèves. Pour mes trois élèves dits vulnérables, le fait de jouer 
avec les lettres et de les manipuler leur a permis de mieux les apprivoiser. Pour Adnaf et Aya, 
ils sont maintenant en mesure de les reconnaître, de les nommer et de les dessiner. Adnaf a 
commencé à écrire le nom des élèves pendant les jeux libres. Je constate un intérêt réel pour 
l’écriture. Cela a un effet sur sa communication : il me montre ses réalisations, il a envie de 
m’en parler et fait des efforts pour formuler des phrases complètes. De son côté, Aya ne 
démontre pas encore d’intérêt pour la lecture et l’écriture, mais elle manipule et jouent aux 
jeux proposés dans les ateliers de lettres. Enfin, en ce qui concerne Mohas, je suis un peu 
inquiète, car je ne vois pas de progrès réel depuis le début de l’année en ce qui concerne les 
automatismes (les lettres, les chiffres, les couleurs, etc.). Cependant, il a acquis du 
vocabulaire en français, il a une meilleure confiance en lui et il s’investit dans les tâches.  
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Tableau 37 
Leçons tirées de la situation 9 
 
Cette situation montre le fait de respecter le rythme d’apprentissage des élèves et non pas 
les échéanciers prescrits par l’école. Il faut donc prendre le temps de consolider les 
apprentissages avant de passer à un autre. Une fois encore, je trouve important de discuter 
avec les professionnels de l’école lorsque je me questionne car cela aide à ma pratique. De 
plus, le jeu me donne l’opportunité d’être plus présente auprès des élèves pour les soutenir 
dans leurs apprentissages.  
 
2.9.4 Réflexions 
 
Plusieurs éléments de réflexions ressortent de cette situation. Premièrement, 
l’importance d’aller au rythme des élèves et d’être à l’écoute de leurs besoins. Il ne sert à rien 
de leur présenter de nouveaux apprentissages s’ils ne sont pas en mesure de les intégrer. Je 
crois qu’il est nécessaire de prendre du recul pour mieux intervenir et adapter mes 
interventions. Par la suite, l’élève et moi pouvons continuer à avancer. Soutenir les enfants 
dans leurs apprentissages, c’est aussi respecter leurs capacités.  En contexte scolaire, nous 
devons suivre une planification établie par l’équipe-cycle, mais elle ne sert à rien si les 
objectifs demandés ne sont pas atteints. De plus, il faut observer l’enfant dans différentes 
situations et contextes pour mieux comprendre à quel niveau se situent ses difficultés. Enfin, 
je dois avouer qu’il ne m’est pas toujours facile de prendre position face aux exigences qui 
me sont imposées. Particulièrement dans cette situation, car je ne suis pas en accord avec les 
apprentissages qu’on me demande de faire. Ils insinuent une approche « scolarisante » qui 
n’est pas du tout adaptée au contexte de la maternelle. Malgré tout, je crois que le travail 
d’équipe est nécessaire pour arriver à statuer sur le besoin de nos élèves. Dans mon milieu 
scolaire, il y a un grand respect et une grande confiance entre les divers intervenants qui 
gravitent autour des enfants. Cela me donne l’opportunité et l’aisance de donner mon opinion 
et de présenter mes arguments.  
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Tableau 38 
Principes d’actions de la situation 9 
 
Je prends de plus en plus conscience de l’importance des besoins des élèves dans leur 
cheminement. Je mets un point d’honneur de les prendre en considération pour mieux les 
faire progresser  
 
 
Figure 8 - Représentation visuelle de la situation 9 
 
2.10 Situation 10 -Des bouleversements familiaux et leurs effets sur les apprentissages 
de l’enfant  
 
Cette situation s’est vécue dans la semaine du 28 novembre 2016. 
 
2.10.1 Intention 
 
Constater les effets de certains moyens favorisant la communication sur l’enfant dit 
vulnérable. 
Tableau 39 
Problèmes de la situation 10 
 
D’un côté, l’intention d’observation est de distinguer les effets de la mise en place de 
certaines approches favorisant la communication sur l’enfant. De l’autre côté, l’intention 
pédagogique est d’explorer différents moyens pour le soutenir dans son besoin de 
communiquer. Dans les deux cas, je place l’enfant au cœur de l’intervention et je respecte 
son besoin de communiquer. 
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2.10.2 Mise en contexte 
 
Physiquement, Aya est petite et menue. Sa taille fait en sorte que les autres élèves 
sentent le besoin de l’aider dans les différentes tâches du quotidien et ils lui pardonnent bien 
des comportements immatures (taper, pleurer, refuser de s’excuser, etc.). Elle n’a ni frère ni 
sœur. Les parents avouent éviter les crises en lui offrant ce qu’elle réclame. Par conséquent, 
en début d’année, elle pleurait au moindre refus, se cachait et refusait de participer aux 
activités de groupe. Sa difficulté à s’exprimer, en français ou en anglais, se démarquait plus 
particulièrement. Elle prenait une petite voix aiguë pour parler ce qui la rendait 
incompréhensible. Depuis trois mois, elle a grandement progressé à travers les différentes 
activités et approches pédagogiques, et ce, dans toutes les sphères du développement. Elle le 
dit elle-même, elle est une grande fille maintenant. 
 
La semaine dernière, un grand bouleversement est arrivé dans la vie d’Aya : un petit 
frère ! Nous nous attendions, ses parents et moi, à un changement de comportement de la part 
de la petite. C’est donc avec peu de surprise que j’ai constaté la réapparition de certains 
comportements d’immaturité. Toutefois, un point positif semble en ressortir : elle montre une 
grande volonté de communiquer, de s’exprimer sur ce qu’elle ressent. 
 
Les premières journées qui ont suivi la naissance de son petit frère, elle était 
euphorique et voulait annoncer la nouvelle à tout le monde. Elle avait un grand besoin de 
parler. J’ai donc tenté de trouver un moyen pour lui donner la chance de s’exprimer sur ce 
qu’elle vit et ressent à des moments opportuns. J’ai déjà mis en place, pendant l’arrivée active 
des élèves, un moment « Chaudoudou »9 pendant lequel les élèves viennent me parler avant 
le début des classes. Elle avait donc déjà ce moment de disponible en début de journée. En 
conseil de coopération, les enfants ont ressorti l’idée qu’il faudrait prendre rendez-vous 
                          
Le chaudoudou est un personnage tiré du livre Le conte chaud et doux des chaudoudoux. Il apporte du 
bonheur et du réconfort aux enfants. Steiner, C. M. Le conte chaud et doudou des chaudoudoux. ISBN : 978-
2-7296-1000-5 9  
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lorsqu’ils ont besoin de parler seul à seul avec moi. J’ai donc installé un tableau blanc 
effaçable sur le devant de mon bureau sur lequel j’ai écrit « J’ai besoin de te parler ». Nous 
avons convenu qu’ils devaient venir inscrire leur nom lorsque le besoin se faisait ressentir. 
Ainsi, pendant la journée, je prends quelques minutes avec ces élèves pour les écouter.  
Tableau 40 
Mise à l’épreuve de la situation 10 
 
La maturité a parfois un effet sur la capacité de l’enfant pour les règles sociales en classe. 
Dans cette situation, la progression s’est faite rapidement. Toutefois, une situation 
familiale a fait en sorte que certains comportements d’immaturité sont réapparus. Fait 
heureux, ce nouvel évènement lui a donné le désir de communiquer, de partager ce qu’elle 
ressentait. Cela sous-entend qu’elle se sent en confiance avec moi. Encore une fois, je suis 
en recherche de solution : je veux l’écouter, mais je veux le faire à des moments opportuns. 
Le fait que je sois à l’écoute de mes élèves me permet de les mettre à profit dans ma 
démarche de résolution de problème. Les idées ressorties, les moments « chaudoudoux », 
le conseil de coopération et la prise de rendez-vous, en sont des exemples. 
 
2.10.3 Constats 
 
Le but était de soutenir Aya dans son besoin de communiquer. La première semaine, 
j’ai eu de nombreuses consultations. Par la suite, le nombre a diminué. Aya prend son 
moment très au sérieux. Lorsque je sais que ce sera long avant que je puisse lui parler, je lui 
demande de dessiner ce qu’elle veut me dire afin de ne pas oublier. Cela lui permet de rester 
calme et diminue le sentiment de frustration de ne pas pouvoir parler immédiatement. 
Pendant nos moments en tête à tête, elle me parle de son bébé, de ses parents, de ce qui 
occupe ses pensées. Parfois, elle me montre qu’elle est triste ou fâchée par une situation 
vécue en classe. Nous tentons, ensemble, de mettre des mots sur ses émotions. Il y a encore 
des moments pendant lesquels elle se ferme, mais c’est plus facile de l’amener à verbaliser 
ce qu’elle ressent. Le fait qu’elle puisse parler à des moments précis semble la calmer. En 
groupe, elle respecte de plus en plus son droit de parole. Je la sens moins fébrile.  
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Tableau 41 
Leçons tirées de la situation 10 
 
Je retiens qu’il faut que je fasse participer les enfants à la recherche de solution. Cela la 
rend plus accessible. Il faut également que je prévois les obstacles possibles afin de 
planifier des alternatives. Cela favorise des attentes claires et engendre un sentiment de 
sécurité de la part des élèves. Enfin, comme je les connais bien, je suis capable de mieux 
intervenir. Ce sont les moments seul à seul qui m’ont permis de si bien les comprendre. 
De surcroît, ces moments d’écoute calment les élèves. 
 
2.10.4 Réflexions 
 
Le fait de prendre des moments avec elle semble l’apaiser. Je sens qu’elle a besoin 
d’être rassurée sur la place qu’elle a pour moi. Cela me fait réfléchir sur ce qu’elle doit 
ressentir par rapport à ce qu’elle vit. C’est tout un bouleversement pour elle : elle passe 
d’enfant unique à grande sœur. Elle doit partager l’attention avec un bébé, qui en a besoin de 
beaucoup. Je tiens à prendre le temps nécessaire pour qu’elle se sente bien et comprise. Si je 
ne le prends pas, cela a un impact direct sur son comportement. Elle devient agitée, et 
impatiente. En fait, je gagne du temps en lui donnant du temps. Mais avant tout, je prends 
son besoin en considération.  
Tableau 42 
Principes d’actions de la situation 10 
 
Écouter les besoins de l’élève, faire preuve d’empathie et tenter de comprendre ce qu’il 
vit, favorisent le sentiment de sécurité en le rassurant. Il se sent compris.  
 
 
Figure 9 - Représentation visuelle de la situation 10 
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2.11 Situation 11 - Le dépistage un outil d’évaluation  
 
Cette situation s’est vécue pendant la semaine du 5 décembre 2016. 
 
2.11.1 Intention 
 
Réfléchir et porter un regard critique sur le dépistage. 
Tableau 43 
Problèmes de la situation 11 
 
L’intention d’observation est de se faire une tête sur les éléments composants le dépistage 
en considérant les retombées positives et négatives. À cette étape de l’année, il nous est 
demandé d’évaluer les élèves dans le but de dépister ceux qui sont à risque d’avoir des 
difficultés en lecture et en écriture. La situation m’amène à poser un regard critique sur 
cette attente du milieu scolaire.  
 
2.11.2 Mise en contexte 
 
Décembre est arrivé et nous devons évaluer les élèves sur les notions que nous avons 
enseignées en matière de reconnaissance alphabétique et de conscience phonologique. Cela 
fait partie de la démarche de « Cap sur la prévention » entreprise par mon école. En fait, c’est 
le deuxième dépistage de l’année. Il nous permet de repérer les élèves pour qui 
l’enseignement donné en classe est insuffisant et avec qui nous devons travailler en sous-
groupe de stimulation. L’évaluation se fait individuellement sous forme de jeu. La durée est 
d’environ 10 minutes. Les élèves qui ont un résultat faible sont dits à risque. Ils travailleront 
donc les notions qui sont moins bien comprises en sous-groupe avec l’orthopédagogue. Le 
dépistage nous donne une idée plus claire des difficultés de l’élève en matière de pré-lecture 
et de pré-écriture. Toutefois, il ne tient pas compte du développement global de l’enfant, car 
il ne considère seulement que l’aspect communication. Malheureusement, ce sont souvent 
les autres sphères qui font en sorte que l’enfant n’est pas en mesure de communiquer 
adéquatement. Elle sous-entend des apprentissages qui ne sont pas prescrits à la maternelle. 
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Tableau 44 
Mise à l’épreuve de la situation 11 
 
Les évaluations sont trop souvent injustes pour les enfants dits vulnérables. Elles les 
placent face à leurs difficultés et ne tiennent pas compte de leur rythme d’apprentissage. 
De plus, les notions évaluées se réfèrent à une seule sphère du développement, ce qui n’est 
pas représentatif des progrès et du potentiel réel de l’élève, et ne sont pas prescrits à la 
maternelle. 
 
2.11.3 Constats 
  
Aya et Adnaf ont obtenu de bons résultats, ils ne sont plus considérés comme à risque. 
Mohas est celui qui a le plus faible résultat de la classe. Il faut donc le suivre afin d’éviter 
ou, du moins, diminuer d’éventuelles difficultés en lecture et en écriture. Les résultats 
démontrent que les deux premiers ont assimilés les notions enseignées. Malheureusement, 
dans notre vie de classe, ce n’est pas ce que j’observe.  
 
En fait, les résultats représentent leurs habiletés en pré-lecture et en pré- écriture. 
Toutefois, ils ne font pas état de leur niveau de développement des autres sphères du 
développement qui les rendent aussi, dits vulnérables. Selon la démarche de « Cap sur la 
prévention », il faut stimuler davantage Mohas en ce qui a trait à la conscience phonologique 
et à la reconnaissance des lettres. Cependant, lorsque je considère son développement 
affectif, il n’est pas prêt à faire ses apprentissages. Il vient à peine de commencer à parler 
lors des causeries. Il prend de plus en plus confiance en lui en réussissant à faire de petites 
tâches. Il a encore peu de vocabulaire en français et on lui demande de repérer des sons dans 
des mots et de fusionner des phonèmes. Je trouve cela aberrant. Pour ce qui en est d’Aya et 
Adnaf, je crois que c’est la prise en considération de leurs intérêts, de leurs besoins et l’aide 
apportée par l’orthopédagogue qui ont fait en sorte qu’ils ont autant progressé. Je sais qu’ils 
ont encore tous les deux des défis à surmonter pour être prêts à aller en 1re année. Alors je ne 
suis pas prête à dire qu’ils ne sont plus à risque. Au contraire, il faut les considérer comme 
tel pour qu’ils continuent à faire de si beaux progrès. 
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Tableau 45 
Leçons tirées de la situation 11 
 
Cette situation me donne l’occasion de réfléchir sur ce genre d’évaluation. Je me 
questionne sur sa validité, car elle donne un portrait partiel de l’élève. Elle ne le considère 
pas dans sa globalité. C’est-à-dire, qu’elle présente seulement les difficultés en lecture et 
en écriture et ne tient pas compte de son niveau affectif, social, moteur et cognitif. 
 
2.11.4 Réflexions 
 
Afin d’optimiser leur préparation à la 1re année, je vais continuer de les stimuler 
comme je le fais depuis septembre. Pour ce faire, je crois pertinent de leur donner des défis 
sont à leur portée, mais aussi de leur offrir l’aide nécessaire pour y arriver. Je peux ainsi dire 
que cette évaluation m’a montrée que deux de mes trois élèves dits vulnérables répondent 
bien à l’enseignement prodigué. En contrepartie, elle me porte également à réfléchir sur ses 
fondements et ce que je peux faire pour les aider à progresser. 
  
Plus précisément, en ce qui concerne Mohas, je pense qu’effectivement il est à risque 
d’avoir des difficultés en lecture et en écriture. Toutefois, je dois commencer par l’aider à 
développer son estime de soi. Ainsi, il aura plus confiance en lui pour faire les apprentissages 
nécessaires. C’est ce qui est mon mandat comme enseignante de maternelle. Je peux être fière 
des résultats de mes élèves lors de cette deuxième évaluation, car lorsqu’on les compare à 
ceux fait en septembre, ils se sont grandement améliorés. Je suis seulement perplexe avec 
l’approche scolarisante que cela sous-entend. Je sens que nous poussons de plus en plus les 
élèves de maternelle vers un enseignement systématique qui laisse peu de place au jeu, 
approche si importante dans le développement de l’enfant.  
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Tableau 46 
Principes d’actions de la situation 11 
 
Le dépistage évalue un seul aspect du développement et n’est pas représentatif du potentiel 
réel de l’enfant. Trop souvent, les évaluations placent l’enfant dit vulnérable en situation 
d’échec. Il faut le connaître dans sa globalité afin de stimuler adéquatement l’aspect qui 
pose problème et qui l’empêche de progresser. Dans ma pratique, je tiens compte des 
intérêts et des besoins de l’élève afin de le soutenir dans ses apprentissages. Ce sont deux 
éléments qui ont donné des résultats positifs jusqu’à maintenant. 
 
 
Figure 10 - Représentation visuelle de la situation 11 
 
2.12 Situation 12 - Avancer, changer, y croire et toujours se questionner  
 
Cette situation s’est vécue pendant la semaine du 12 décembre 2016. 
 
2.12.1 Intentions 
 
Réfléchir sur les alternatives au redoublement à la maternelle. 
Tableau 47 
Problèmes de la situation 12 
 
D’une part, l’intention d’observation est de se questionner sur les options possibles pour 
les élèves à risque en fin d’année à la maternelle. D’autre part, l’intention pédagogique est 
de prendre du recul sur les moyens pour soutenir les enfants à risque de doubler la 
maternelle. Les deux intentions ont pour but de réfléchir, de tenter de comprendre.  
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2.12.2 Mise en contexte 
 
Depuis le début de mon essai, j’ai changé ma façon d’enseigner, mais surtout la 
manière de considérer les différences des élèves. Mon objectif est d’adapter mes approches 
afin de mieux intervenir auprès des élèves dits vulnérables. L’année dernière, j’ai obtenu de 
bons résultats auprès de deux enfants de ma classe qui étaient ciblés comme à risque de 
redoubler la maternelle. Ils sont passés en 1re année. Leur début d’année fut assez difficile, 
mais leur enseignante les situe dans la moyenne faible de la classe et considère qu’ils 
progressent bien malgré leurs difficultés. Cette dernière s’est également adaptée à leurs 
besoins. Je pense que c’est l’un des facteurs qui fait en sorte qu’ils continuent leur parcours 
scolaire de façon régulière. 
 
Dernièrement, j’ai discuté avec un enseignant de 1re année de mon école. Dans sa 
classe, il y a un garçon pour qui l’idée du redoublement avait été soulevée l’année dernière. 
Il éprouvait de grandes difficultés dans la plupart des sphères de son développement. Les 
parents étaient d’accord pour qu’ils demeurent une deuxième année en maternelle. Toutefois, 
en considérant ses progrès, ses capacités et sa maturité, il a été décidé qu’il passerait en 1 re 
année. Son enseignante et les divers intervenants espéraient qu’il acquerrait la maturité 
nécessaire à ce passage au primaire pendant l’été. Son défi le plus grand était l’attention. 
 
Cette année, il est plus attentif. Cela fait en sorte que d’autres difficultés sont plus 
apparentes. Selon son enseignant, cela s’apparente à une déficience intellectuelle légère (idée 
qui avait également été soulevée par la psychoéducatrice l’année dernière). Il a tenté d’avoir 
de l’aide. Malheureusement, les difficultés rencontrées par cet élève sont particulières et nous 
n’avons pas les ressources nécessaires pour le soutenir adéquatement à notre école. La seule 
solution pour l’instant est de faire une demande d’évaluation psychologique. Mais pour la 
faire, l’élève doit avoir accumulé un retard de deux années scolaires. Il devra donc redoubler 
deux fois pour y avoir accès. 
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Son enseignant se sent impuissant, il a l’impression de laisser l’enfant seul à lui-
même. Ce qui le rend le plus triste, c’est de constater, chaque jour, l’écart qui augmente entre 
les capacités du garçon et celles de l’ensemble de la classe. Il le voit souvent désemparé parce 
qu’il ne comprend pas ce qu’on lui demande. Il semble malheureux. Déjà en décembre, il 
semble qu’il ne passera pas sa 1re année. Son enseignant trouve la situation injuste pour son 
élève. On lui fait perdre deux ans avant d’avoir le droit d’être placé dans une classe adaptée 
à ses besoins et dans laquelle il pourrait vivre des succès et être heureux.  
Tableau 48 
Mise à l’épreuve de la situation 12 
 
Depuis le début de ma démarche professionnelle, j’ai adapté mes approches pédagogiques 
pour mieux soutenir les élèves dans leurs besoins. Je constate que les enfants vulnérables 
demeurent en difficulté, mais réussissent tout de même à progresser. Le travail d’équipe 
avec les différents intervenants de l’école est primordial pour y arriver. Toutefois, lorsque 
les difficultés ne correspondent pas aux services offerts dans le milieu scolaire, il est 
difficile de maximiser les interventions. Cette situation me ramène à mes préoccupations 
initiales sur le redoublement telles que formulées dans la problématique. 
 
2.12.3 Constats 
 
L’état vécu par cet enseignant est semblable à celui dans lequel j’étais lorsque j’ai 
commencé mon essai : un sentiment d’impuissance et d’injustice. Pour cet élève, en 
considérant son adaptation en 1re année et ses capacités, il aurait peut-être été plus adapté de 
lui faire redoubler la maternelle. Ainsi, il aurait accumulé une année de retard académique, 
mais il aurait vécu des succès. Il aurait probablement été plus heureux en maternelle si on 
considère seulement ses performances académiques.  
 
Par contre, il est difficile de prendre la bonne décision quand on parle de 
redoublement à la maternelle. Parfois, l’enfant progresse rapidement pendant l’été et acquiert 
plus de maturité et, d’autres fois, rien ne change et les difficultés deviennent insurmontables. 
Il faut non seulement prendre en considération les habiletés de l’enfant, mais aussi son 
adaptation sociale. La décision comporte plusieurs éléments et il demeure ardu de faire le 
bon choix. Pour l’instant, pour soutenir cet enseignant, nous avons convenu que le petit 
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viendrait dans ma classe pendant les ateliers. Ainsi, il pourra consolider certains 
apprentissages de la maternelle et vivre des succès. L’orthopédagogue de la maternelle le 
prendra également en sous-groupe avec d’autres enfants de 5 ans qui sont en difficulté. En 
fait, toutes ces interventions créeront, d’une certaine manière, une classe adaptée à ses 
besoins.  
Tableau 49 
Leçons tirées de la situation 12 
 
Plusieurs aspects sont à considérer lorsqu’il est question du redoublement à la maternelle. 
Il faut évaluer les ressources du milieu scolaire, les habiletés, difficultés de l’enfant, sa 
maturité et son adaptation sociale. Malgré tout, il demeure ardu de faire le bon choix. Dans 
le cas où l’enfant poursuit son parcours scolaire régulier, certaines adaptations, basées sur 
ses besoins, peuvent l’aider à vivre des succès. Il est ainsi placé au cœur des interventions. 
L’école s’adapte pour mieux l’aider. 
 
2.12.4 Réflexions 
 
Je comprends cet enseignant. Ce sentiment d’impuissance est difficile à vivre. 
Demander de l’aide n’est pas toujours facile et lorsqu’il n’est pas possible d’en avoir, c’est 
fâchant. Nous sommes alors portés à rejeter les torts sur le système qui n’est pas adapté aux 
besoins de certains enfants et ça devient démotivant. Par contre, avec l’expérience, je constate 
qu’il est important de prendre du recul face à ces situations qui nous rendent émotifs. Discuter 
avec des collègues ou même des amis, permet de considérer le problème sous un nouvel angle 
et de prendre une certaine distance affective. Lorsque nous sommes trop près, il est parfois 
difficile d’être rationnel.  
 
De plus, je crois, qu’il y a toujours quelque chose à faire pour améliorer la situation 
d’un élève en difficultés. Toutefois, cela demande que l’adulte change sa façon de voir les 
choses et ça, ce n’est pas une chose facile. Un enfant dit vulnérable n’est pas en mesure 
d’atteindre les objectifs qu’on lui demande. Alors pourquoi ne pas changer ces objectifs en 
fonction de ses capacités ? Dans le cas présent, le petit est malheureux, car on attend de lui 
qu’il atteigne les exigences de 1re année alors qu’il n’est pas en mesure de le faire. Adaptons 
les interventions pour qu’il soit en mesure d’avancer tout en étant heureux. Il est clair qu’il 
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ne passera pas son année. Au lieu de lui faire vivre échec après échec, donnons-lui des défis 
à la hauteur de ces capacités. Oui, il n’ira pas en 2e année l’an prochain, mais il aura vécu 
une 1re année épanouissante malgré ses difficultés. Il aura une meilleure estime de soi et une 
image positive de l’école. 
 
Je sais aussi que c’est facile à dire mais plus difficile à appliquer en classe. C’est 
pourquoi il faut demander de l’aide. Mise à part les services offerts par l’école, il y a des 
parents ou des grands-parents intéressés à s’investir dans la classe de leur enfant, des 
collègues des différents niveaux qui peuvent nous aider et des élèves plus vieux qui peuvent 
venir animer des jeux pendant qu’on travaille en sous-groupe. Ce sont toutes des ressources 
gratuites qui peuvent nous permettent d’adapter nos interventions. Je le vis au jour le jour, il 
faut s’adapter, innover pour soutenir nos élèves. Le système ne changera pas et nous n’aurons 
pas plus d’argent dans nos classes, mais, à petite échelle, il est possible de faire une 
différence. Pour cela, il faut croire au changement. C’est peut-être le plus grand défi. 
Tableau 50 
Principes d’actions de la situation 12 
 
Le manque de ressource dans le milieu scolaire peut parfois être démotivant. Toutefois, 
discuter de la situation avec des collègues, voir ce qui se fait ailleurs, aborder le problème 
sous un nouvel angle peut aider à trouver une solution palliative. Pour y arriver, il faut que 
l’enseignant s’ouvre à d’autres solutions. L’une des pistes d’intervention possibles est 
d’adapter les objectifs pour les rendre accessibles à l’élève dit vulnérable. Ainsi, il vivra 
des succès et sera fier de lui. Il faut qu’il ait des défis à la hauteur de ses capacités. Il aura 
une meilleure estime de soi et une image positive de l’école. C’est un travail d’équipe que 
de faire progresser un enfant vulnérable. Il faut s’adapter, innover pour les soutenir. Mais 
surtout, il faut croire en eux, en leur potentiel. 
 
Au terme de la description et d’une première interprétation de ces douze situations, il 
est possible de dégager quelques pistes intéressantes afin d’apporter des éléments de réponses 
à la question initiale. Le point suivant s’y consacre. 
 
109 
3. UN REGARD TRANSVERSAL : DÉGAGER QUELQUES PISTES 
D’INTERPRÉTATION 
 
Un deuxième niveau d’analyse m’amène à porter un regard transversal sur les 12 
situations décrites et à dégager des pistes fructueuses pour soutenir le développement global 
des enfants de maternelle qui sont à risque de redoublement. Celles-ci ne sont pas des 
solutions miracles comme alternatives au redoublement, toutefois elles ont le mérite d’avoir 
été « éprouvées » et ancrées dans ma pratique. Elles me permettent d’approfondir l’analyse 
de mes données.  
 
3.1 L’angle choisi selon les situations décrites dans les vignettes : valoriser le jeu 
 
Un premier constat porte sur l’angle choisi pour décrire les situations : l’enfant est au 
cœur de chacune des interventions. La figure 11 fait état de ma démarche de résolution. Celle-
ci est teintée des bases conceptuelles qui ont été abordées au chapitre 2. Cette figure présente 
en quelque sorte un amalgame des théories qui fondent mon agir. 
 
                  Problème                    Explorer                  
  Tremplin  
                                    Voie d’accès 
 
 
 
 
 
 
Figure 11 - Vue d’ensemble de ma démarche de résolution de problème 
 
Toutes les situations problèmes montrent que le déclencheur de la démarche réside 
dans une difficulté observée. C’est en explorant l’ensemble du développement global que je 
détecte à quel niveau se situe la difficulté de l’enfant. Ce n’est pas une étape facile, car elle 
est souvent biaisée par des facteurs externes particulièrement dans mon milieu scolaire où les 
enfants sont en apprentissage d’une nouvelle langue. Afin de bien cerner le problème, je 
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considère les aspects physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif. Par la suite, 
comme je sais sur quoi agir, je me base sur les intérêts de l’élève afin de susciter sa motivation 
et son implication dans la tâche. Ils sont, en quelque sorte, un tremplin vers l’engagement. Je 
crois qu’il existe plusieurs approches pédagogiques à l’éducation préscolaire toutes plus 
intéressantes les unes que les autres. En considérant mon contexte particulier qui permet une 
plus grande latitude, je mets en œuvre celles favorisant le jeu. Comme présenté dans le 
chapitre du cadre conceptuel, il a été exposé qu’il est le moyen privilégié par l’enfant pour 
apprendre. Il lui permet d’être actif et le place au centre de ses apprentissages. Ainsi, peu 
importe la difficulté rencontrée, je tente de l’améliorer en explorant cette voie d’accès. Mise 
à part la valorisation du jeu dans mes interventions, un autre constat se dégage de l’ensemble 
en s’attardant aux intentions décrites, il est explicité au prochain point. 
 
3.2 L’intention pédagogique et l’intention d’observation : trouver une solution en 
misant sur des principes d’actions 
 
Dans chacune des situations se retrouvent des principes d’actions au service des 
intentions nommées, une intention pédagogique et une intention d’observation sur le 
problème à résoudre. Il est fascinant de constater que toutes les intentions rejoignent le même 
objectif qui est de miser sur les intérêts de l’enfant pour favoriser son engagement. Le tableau 
51 qui se retrouve à l’annexe D, fait ressortir la cohérence de ce principe d’action dans les 
douze situations. 
 
Selon Dewey (1897), l’enfant possède naturellement des intérêts qui se réfèrent à son 
développement et à son milieu de vie. Ils sont à la base de son savoir-faire, ils le rendent 
actif, initiateur. En d’autres mots, ils se rapportent à la manière dont il apprend. En tant 
qu’enseignante, je me dois de suivre ce filon, car ils rendent les nouvelles expériences plus 
accessibles en axant sur le pouvoir que l’enfant possède. Il se donne alors un but personnel 
et « est naturellement poussé à rechercher les moyens pour l’atteindre » (Ibid., p.3). Je crois 
qu’il faut miser sur les intérêts comme levier, car ils offrent une multitude de possibilités qui 
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mènent au but convoité : l’apprentissage. Le point suivant présente les stratégies et moyens 
mis en œuvre qui fondent ma pratique en misant sur les intérêts de l’enfant. 
 
3.3 Les approches pédagogiques10 : expérimenter différentes stratégies 
 
Une autre piste fructueuse se dégage au regard de l’intégration d’approches 
pédagogiques déployées pour répondre aux problèmes posés. Ainsi l’analyse des situations 
met en lumière trois différentes stratégies gagnantes. Premièrement, la manipulation est 
présente dans plusieurs vignettes (1, 3, 5, 7, 8, 9, 11 et 12). Celle-ci accorde du temps à 
l’enfant pour mieux intégrer les apprentissages effectués (Dewey, 2011). Selon Zerbato-
Poudou (2001), « dans les situations où domine l’activité concrète, les objets d’apprentissage 
se fondent dans les dispositifs et sont moins visibles, surtout pour les élèves en difficultés. » 
(p.133)  
 
Deuxièmement, les interactions sociales ont une place privilégiée dans la construction 
de sens dans de nombreuses situations (1, 2, 3, 4, 7, 11 et 12). Il est ainsi possible de faire un 
lien avec la théorie de Vygotsky (1997) qui préconise que la pensée se construit en 
interagissant avec le milieu.  
 
Enfin, le survol des situations (1, 2, 5, 6, 7, 10 et 12) illustre une tendance pour la 
liberté de création. En effet, les élèves sont placés dans des contextes où ils doivent faire 
preuve de créativité et laisser leur imagination faire leur œuvre. Ils évoluent dans différentes 
situations de jeux dans lesquelles ils doivent créer. Ainsi, tout comme Piaget (1977) mettait 
de l’avant, ils construisent leur représentation du monde en manipulant et en étant actifs dans 
leurs apprentissages. Ces trois stratégies visent à rendre les objets de savoir plus accessibles, 
                          
10 Une approche s’appuie sur une ou quelques stratégies pouvant être agencées en alternatives possibles. 
L’approche est à la perception ce que la stratégie est à l’action. L’approche est paradigme, regard, modèle, 
vision, façon d’aborder ; la stratégie est une façon s’investiguer, d’étudier, d’intervenir (Bédard, 2002, 
p.107). 
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plus concrets et « ont pour conséquence de les rendre plus opaques du point de vue de leur 
forme conceptuelle » (Zerbato-Poudou, 2001, p. 127). Le point suivant met en évidence 
d’autres aspects qui alimentent les intérêts. 
 
3.4 Les intérêts au service de la motivation : suivre leur logique 
 
En parcourant les différentes situations, je constate une tendance incontestable pour 
les intérêts de l’enfant comme tremplin vers les apprentissages. Néanmoins, d’autres facteurs 
ressortent de cette analyse comme étant des déclencheurs à la motivation. En effet, à la base 
il y a les intérêts qui sont souvent reliés aux forces de l’élève. Celles-ci lui procurent un 
sentiment de compétence qui l’amène à s’impliquer. C’est en suivant cette logique que je 
trouve la voie d’accès aux apprentissages de chacun. Brougère (2010) met de l’avant que la 
motivation est l’élément déclencheur de l’investissement de l’élève dans le jeu. En s’inspirant 
de la logique de l’auteur, voici une figure qui retrace les liens entre les intérêts et les forces 
de l’élève qui lui permettent de développer un sentiment de compétence, qui à son tour 
encourage son engagement et conduit aux apprentissages. Je retrouve dans ces liens une 
logique qui tient compte de mes observations effectuées en classe. Le point suivant poursuit 
sur les pistes d’interprétation. 
Voie d’accès aux apprentissages 
 
Engagement de l’élève 
 
Sentiment de compétence (savoir-faire) 
 
Se baser sur les intérêts et les forces de l’élève 
 
Figure 12 – Lien entre les intérêts et les forces de l’élève inspiré par Brougère (2010) 
 
3.5 Évolution des situations : prendre conscience des principes d’actions qui guident 
ma pratique 
 
Un regard d’ensemble sur les situations me permet de constater une certaine évolution 
dans les situations présentées selon un ordre chronologique. Il faut se rappeler que celles-ci 
se déroulent de septembre à décembre.  
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Tout d’abord, les deux premières situations s’adressent à l’ensemble du groupe. Cela 
est explicable par le fait que je ne connaissais pas encore très bien les élèves 
individuellement. Je m’arrêtais davantage à ce qui était tangible, observable. Je me suis basée 
sur des difficultés que j’ai rencontrées par les années passées pour résoudre les problèmes. À 
travers ces interventions, j’ai également appris à connaître leurs besoins et leurs intérêts. 
 
À partir de la situation 3 (vignettes 3, 5, 7, 9 et 10), les interventions deviennent plus 
ciblées. Je cherche à amasser des informations sur les élèves dits vulnérables afin de mieux 
intervenir. Des approches pédagogiques sont mises en œuvre (modélisation par les pairs, 
projet personnel, jeux libres, manipulation, entretien individuel) pour m’aider à observer 
l’ensemble des aspects de leur développement. Je place les habiletés du groupe au centre de 
l’intervention. Le fait de me baser sur leurs forces et leurs intérêts fait en sorte que je suscite 
leur savoir-faire et leur sentiment de compétence. Je remarque qu’ils sont alors plus enclins 
à s’investir dans la tâche. Rappelons que les élèves ont été choisis suite aux informations 
recueillies par leur enseignante de l’année précédente ainsi que des résultats d’un premier 
dépistage effectué en septembre. 
 
Les vignettes 4, 6 et 10 font état d’interventions adaptées auprès d’élèves à risque de 
redoublement. Elles ciblent leurs besoins qui ont été observés lors des différentes situations 
précédentes. Je remarque alors un progrès réel pour la difficulté ciblée, mais aussi pour 
l’ensemble de leur développement global. Par contre, dans la situation 4, je constate qu’il ne 
faut pas généraliser une condition gagnante à tous les élèves. En effet, je vais à l’encontre 
des intérêts de cet enfant en le plaçant dans un contexte de jeu qui le rend mal à l’aise et qui 
le place face à ses difficultés. À la lumière de cet échec, je tire la leçon que je dois placer 
l’enfant au cœur de l’intervention pour que nous vivions, tous deux, un succès. 
 
Enfin, les deux dernières situations se concentrent davantage sur ma pratique. Je fais 
alors un bilan des interventions employées auprès de mes élèves dits vulnérables à risque de 
redoublement. Au départ, mon but était de trouver des moyens concrets pour les aider à 
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surmonter leurs défis individuels. Cela m’a permis d’entrer dans une démarche 
professionnelle qui a changé ma perception de ce qu’est l’apprentissage à l’éducation 
préscolaire. J’ai ainsi pris conscience de toute l’importance de me mettre à leur niveau, de 
cerner leurs besoins et intérêts. À partir de mes observations, j’ai également compris la place 
qu’occupe le jeu dans l’apprentissage. C’est dans cet esprit que je place maintenant l’enfant 
au cœur de mes interventions. Il m’est plus facile de constater leurs progrès et leurs difficultés 
à travers les actions posées. Bien malgré moi, les actions posées m’ont permis de me définir 
en tant que professionnelle de l’enseignement. J’ai pris conscience de mes motivations, de 
mes principes d’actions, mais aussi de mon potentiel d’adaptation. À travers les progrès de 
mes élèves, je constate l’effet de mon écoute et de mon empathie. Je réalise d’autant plus 
comment il est important de croire en eux. De façon concrète, ce sont des principes qui ont 
été mis en en place, dans ma classe, comme alternatives au redoublement. À la lumière de 
ces changements dans ma pratique, je me questionne malgré tout sur la possibilité de les 
intégrer dans d’autres classes de maternelle à mon école, car malgré les réussites réalisées, il 
y a encore des limites sur lesquelles je n’ai aucun pouvoir.  
 
Ce chapitre a présenté et interprété douze situations contextualisées afin de répondre 
à l’objectif général de recherche:  explorer des approches pédagogiques en classe maternelle 
auprès d’enfants dits vulnérables afin de les soutenir dans leur développement. Les résultats 
montrent comment les quatre objectifs spécifiques de recherche poursuivis ont été 
rencontrés:  1) repérer les enfants vulnérables, 2) observer ceux-ci dans différentes situations 
et contextes, 3) décrire et analyser, des situations afin de planifier, des pistes d’intervention, 
4) mettre en œuvre des interventions adaptées aux élèves et interpréter les effets. La 
conclusion qui suit permettra de retracer les principales étapes de la démarche de recherche-
action mise en œuvre.  
 
  
  
CONCLUSION 
 
 À la fin de ce parcours, nous tenons à rappeler les différentes étapes qui ont guidé 
notre questionnement et notre agir tout au long de cette recherche. Tout d’abord, la raison 
pour laquelle nous nous sommes intéressée au redoublement résidait dans un malaise que 
nous avions lorsqu’il était question de faire redoubler un élève de la maternelle. 
Concrètement, l’inconfort venait du fait que cette décision était subjective et basée sur des 
critères qui n’appartenaient pas nécessairement au niveau de compétence d’un élève de 
l’éducation préscolaire, mais plutôt aux attentes de notre milieu. De plus, le redoublement 
nous semblait injuste pour le développement académique, social et personnel de l’élève. 
Afin de bien cerner ce problème, différentes facettes du redoublement scolaire ont donc été 
présentées au premier chapitre. Selon les études répertoriées (Archambault, Émond, 
Verreault, 2006 ; Cosnefroy et Rocher, 2005; Holmes et Matthews, 1984 ; Jackson, 1975 ; 
Paradis et Potvin, 1993 ; Shepard et Smith, 1989 ; Therriault, Bader et Lapointe, 2011 ; 
Walberg, 2004), il a été possible de constater les effets d’une telle pratique sur l’enfant 
doubleur et les raisons pour lesquelles les enseignantes l’utilisent malgré les conséquences 
négatives qu’elle engendre. Par la suite, nous avons abordé la réussite scolaire dans les 
pays où il a été proscrit ou moins utilisé. Plus particulièrement à l’éducation préscolaire, il 
existe quelques alternatives au redoublement à travers le monde. Par exemple, le report de 
l’entrée à la maternelle pour les élèves dont l’anniversaire se situe près de septembre (Graue 
et DiPerna, 2000) ou la classe de transition pour ceux qui n’atteignent pas le seuil de 
développement des compétences nécessaire à la poursuite en 1re année (Dennebaum et 
Kulberg, 1994). Toutefois, elles ne favorisent pas la réussite éducative (Hong et 
Raudenbush, 2005 ; Kundert et May, 1995 ; Lapointe, Tremblay et Hébert, 2005). À partir 
de ce constat, nous avons formulé la question générale de recherche qui est : en excluant 
le redoublement, quelles alternatives peut-on mettre en place, en classe maternelle, afin de 
soutenir les élèves dits vulnérables dans leur cheminement scolaire qui n’atteignent pas le 
seuil de développement nécessaire à la poursuite de sa scolarisation en 1re année ?  
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 Dans le deuxième chapitre, nous avons présenté une définition de ce qu’est un élève 
dit vulnérable. Selon l’Institut de la statistique du Québec (2012), c’est un enfant qui est 
plus susceptible de présenter des difficultés liées à l’apprentissage scolaire que les autres. 
Nous avons également exposé les aspects qui le rendraient vulnérable : le sexe, l’âge, les 
enfants nés à l’extérieur du Canada et qui ont une langue maternelle autre que le français, 
le revenu familial et le niveau de scolarité des parents (Ibid.). Nous nous sommes alors 
penchée sur des approches à mettre en place afin de soutenir ces élèves. À cette fin, il nous 
semblait tout indiqué de revisiter le programme préconisé à l’éducation préscolaire qui est 
fondé sur une approche du développement global. Parallèlement, nous avons dégagé des 
bases conceptuelles des théories de Piaget, Vygotsky et Dewey en plus de réfléchir sur 
l’apprentissage et le jeu. Nous osons croire qu’elles ont su guider notre agir et nourrir notre 
réflexion. La question spécifique de recherche telle que formulée met en évidence ce but : 
quelles seraient les approches favorables au développement des enfants dits vulnérables, à 
la maternelle, afin de les soutenir dans leurs apprentissages dans le but de contrer le 
redoublement ? Pour en arriver à atteindre ce but, nous avons formulé quatre objectifs de 
recherche, 1) repérer les enfants dits vulnérables, 2) observer ceux-ci dans différentes 
situations et contextes, 3) décrire et analyser des situations afin de planifier des pistes 
d’intervention et 4) mettre en œuvre des approches adaptées aux élèves et interpréter les 
effets.  
 
 Dans le troisième chapitre, il a été question de la méthodologie pour en arriver à 
cette fin : la méthodologie qualitative portant sur une recherche-action en contexte scolaire 
allophone, défavorisé a été retenue. Trois élèves dits vulnérables ont été ciblés selon les 
informations recueillies par leur enseignante de l’année précédente ainsi qu’un premier 
dépistage effectué en septembre. Nous nous sommes exercée à décrire dans un journal de 
bord, douze situations porteuses de sens. Celui-ci a répondu à une double intention de 
décrire et d’interpréter les approches pédagogiques visant à soutenir le développement des 
élèves ciblés. La tenue de ce journal représente un outil que nous jugeons déterminant dans 
l’analyse de notre pratique. De plus, il nous a permis de nous distancier des situations 
rapportées. 
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 Quant au quatrième chapitre, le ton narratif qui y est emprunté invite le lecteur au 
plus près de notre contexte d’action. Le recours au « je » traduit la grande part de 
subjectivité de nos résultats. Par ailleurs, les encadrés proposent une interprétation plus 
distanciée de notre agir. Un premier niveau d’analyse des pratiques rend compte d’une 
réalité, d’un point de vue ancré dans l’expérience. Ainsi, nous constatons une démarche de 
résolution de problème à travers les situations rapportées. Par la suite, un deuxième niveau 
dégage quelques pistes d’interprétation. De cette analyse ressort une prise de conscience 
des principes d’actions qui guident notre pratique : la valorisation du jeu, la recherche de 
solution basée sur l’observation, l’expérimentation libre de différentes stratégies et 
l’incarnation des intérêts au service de la motivation. 
 
 Au niveau professionnel, cette année nous a fait vivre des expériences 
enrichissantes qui nous ont porté à réfléchir sur notre pratique. Plusieurs fois, nous nous 
sommes remis en question afin de justifier les fondements de notre agir. Trop souvent la 
réponse se référait aux demandes grandissantes et « scolarisantes » du milieu scolaire. À 
la suite de cette démarche, nous constatons que nous déployons plusieurs efforts dans des 
programmes qui ne valorisent pas des approches préconisées à l’éducation préscolaire et 
qui ne respectent pas le développement et le rythme d’apprentissage d’un enfant de cinq 
ans. Force est de constater, qu’au contraire, lorsqu’on met en œuvre des approches 
pédagogiques valorisant leurs besoins et leur potentiel, les résultats sont stupéfiants. C’est 
le cas pour les trois élèves dits vulnérables de cette recherche. En seulement quelques mois, 
ils ont cheminé suffisamment pour poursuivre leur parcours scolaire en 1re année. Nous ne 
croyons pas que ce soit le fruit du hasard, mais bien le résultat d’efforts déployés à placer 
l’enfant au cœur de notre pratique.  
 
 Par cette recherche-action, nous souhaitons partager des résultats illustrant qu’il est 
possible de miser sur le potentiel des élèves afin de les faire progresser adéquatement. Bien 
entendu, cela a exigé des efforts de notre part. Ainsi, nous leur avons laissé du temps afin 
de respecter leur rythme d’apprentissage. Pour ce faire, nous avons misé sur des principes 
d’actions simples et complexes à la fois qui puisent racines dans l’essence même de 
l’éducation préscolaire. En conciliant le jeu, leurs intérêts, les interactions entre les pairs, 
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l’observation, l’empathie et l’écoute, s’en est dégagé un engagement réel de la part des 
enfants.  
 
 Au terme de ce parcours, nous jetons un nouveau regard sur notre milieu scolaire. 
Malgré ces principes d’actions forts et les approches pédagogiques mises en œuvre au cours 
de cette recherche-action, il demeure que la maternelle a ses limites d’adaptabilité et ne 
peut tout assumer. Entre autres, nous nous questionnons sur les attentes grandissantes de 
la part des enseignantes de 1re année. En effet, nous constatons depuis quelques années, 
une demande croissante au regard d’apprentissages non prescrits au préscolaire. En raison 
de leur caractère « scolarisant » ceux-ci ne respectent pas une approche fondée sur le 
développement global. De plus, ces exigences placent l’enfant de maternelle face à des 
défis de taille. Malgré le fait qu’une majorité réussie, certains sont confrontés à des 
situations dans lesquelles ils ne peuvent qu’être en échec. C’est particulièrement le cas des 
élèves dits vulnérables qui ont besoin de plus de temps, non pas de faire des apprentissages 
plus rapidement. L’analyse des situations nous a fait prendre vivement conscience qu’une 
tendance « scolarisante » va à l’encontre de nos principes d’actions et des fondements de 
l’éducation préscolaire.  
  
 Pour conclure, nous tenons à réitérer le fait que les résultats obtenus auprès des trois 
élèves suivis au cours de cette recherche-action, n’est pas l’effet du hasard. En excluant 
des principes d’actions forts, plusieurs non-dits ont teinté cette réussite. D’une part, notre 
expérience nous a aidé à mettre en perspective certaines situations en les resituant dans nos 
intentions de départ. Elle nous a également permis une plus grande confiance dans les 
différentes actions posées. D’autre part, plusieurs stratégies existantes misant sur la 
participation des élèves à la vie de classe ont renforcis l’engagement réel de leur part et 
leur sentiment d’appartenance au groupe. Enfin, nous tenons à souligner que cet essai 
tombait à point nommé autant au point de vue personnel que professionnel. 
Indiscutablement, il apparaît maintenant qu’en croyant en soi et en misant sur le potentiel 
des élèves, tout est possible.
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ANNEXE A 
 
CRITÈRES D’ÉVALUATION DES COMPÉTENCES DE L’ÉDUCATION 
PRÉSCOLAIRE 
(Gouvernement du Québec, 2001) 
 
Compétences Critères d’évaluation 
1. Agir avec efficacité dans 
différents contextes sur le 
plan sensoriel et moteur 
– Exécution de diverses actions de motricité globale 
– Exécution de diverses actions de motricité fine 
– Ajustement de ses actions en fonction de l’environnement 
– Reconnaissance d’éléments favorisant le bien-être (santé et 
sécurité) 
 
2. Affirmer sa personnalité - Utilisation de moyens appropriés pour répondre à ses besoins  
- Expression de ses goûts, de ses intérêts, de ses idées, de ses 
sentiments et de ses émotions d’une façon pertinente 
- Manifestation de son autonomie à travers les jeux, les activités, 
les projets et la vie quotidienne de la classe 
- Manifestations diverses de sécurité affective (se donner des 
défis, prendre la parole) 
 
3. Interagir de façon 
harmonieuse avec les autres 
– Manifestation de gestes d’ouverture aux autres 
– Participation à la vie de groupe 
– Respect des règles de vie du groupe 
– Application de la démarche de résolution de conflits avec de 
l’aide 
– Implication personnelle avec les autres 
 
4. Communiquer en utilisant 
les ressources de la langue 
– Intérêt pour la communication 
– Manifestation de compréhension du message 
– Production de message 
 
5. Construire sa 
compréhension du monde  
 
– Manifestation d’intérêt, de curiosité, de désir d’apprendre 
– Expérimentation de différents moyens d’exercer sa pensée 
– Utilisation de l’information pertinente à la réalisation d’un 
apprentissage 
– Description de la démarche et des stratégies utilisées dans la 
réalisation d’un apprentissage 
 
6. Mener à terme une activité 
ou un projet 
– Engagement dans une activité ou un projet 
– Utilisation de ses ressources dans la réalisation d’une activité 
ou d’un projet 
– Persévérance dans l’exécution de l’activité ou du projet 
– Description des stratégies utilisées dans l’exécution de 
l’activité ou du projet 
– Appréciation des apprentissages faits et des difficultés 
éprouvées 
– Expression de sa satisfaction d’avoir réalisé l’activité ou le 
projet 
  
ANNEXE B 
 
ATTENTES À LA FIN DE L’ÉDUCTION PRÉSCOLAIRE SELON LES SIX 
COMPÉTENCES 
(Gouvernement du Québec, 2001) 
 
Compétences Attentes à la fin de l’éducation préscolaire 
1. Agir avec efficacité 
dans différents 
contextes sur le plan 
sensoriel et moteur 
L’enfant, placé dans des situations de classe variées et comportant des 
défis réels, a un répertoire d’actions plus vaste. Il adapte ses actions à 
son environnement physique et humain et se conforme aux règles de 
sécurité, selon un degré d’efficacité correspondant à la tâche et à son 
propre développement. L’aisance acquise dans ses gestes et ses 
mouvements le prépare aux apprentissages qui exigent plus de 
coordination et de dextérité. 
 
2. Affirmer sa 
personnalité 
L’enfant apprécie mieux ses forces et commence à composer avec ses 
limites. Il a une meilleure connaissance de lui-même et il est capable 
de se faire reconnaître comme personne et de reconnaître ce qui le 
distingue des autres. Il fait valoir ses idées, les explicite et pose des 
actions autonomes et responsables. 
 
3. Interagir de façon 
harmonieuse avec les 
autres 
L’enfant est capable de vivre avec les autres d’une façon harmonieuse. 
Il communique avec différentes personnes et peut partager, proposer 
son aide et encourager les autres. Il apprécie les différences 
individuelles et s’engage activement dans la vie de groupe. 
 
4. Communiquer en 
utilisant les ressources 
de la langue 
L’enfant est capable de s’exprimer et de s’expliquer pour être bien 
compris par les autres enfants et les adultes. Il sait écouter une question 
ou une consigne et peut y répondre adéquatement. Il réagit de manière 
positive aux activités qui mettent en cause ses habiletés langagières, 
notamment dans les domaines de la lecture et de l’écriture. Il est initié 
aux différentes formes et fonctions du langage et les adapte à diverses 
situations de communication. 
 
5. Construire sa 
compréhension du 
monde 
L’enfant connaît le plaisir d’apprendre. Il est curieux et sait faire appel 
à ses connaissances et à sa pensée créatrice dans ses jeux et dans la 
réalisation de projets. Il utilise quelques éléments de base des 
différents domaines d’apprentissage que sont les arts, l’univers social, 
la mathématique, la science et la technologie. Il partage ses 
découvertes. 
6. Mener à terme une 
activité ou un projet 
L’enfant réalise des projets personnels, d’équipe ou de groupe à sa 
mesure. Lorsqu’il s’engage dans une activité ou un projet, il réutilise 
ses connaissances antérieures pour le planifier. Il entrevoit les 
principales étapes du projet et peut décrire la démarche à utiliser. À la 
fin de l’activité ou du projet, il peut faire état des connaissances qu’il 
a acquises. Il développe ainsi des capacités et des habiletés qui 
serviront d’appuis à d’autres apprentissages. 
  
ANNEXE C  
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR PRISE ET DIFFUSION DE 
PHOTOS 
 
Objet : Demande de consentement pour prise et diffusion de photos 
 
Madame, 
Monsieur, 
 
Je réalise présentement une recherche dans le cadre de mon essai de maîtrise en 
enseignement. Mon objectif est de mieux comprendre le processus d’apprentissage des 
jeunes enfants de maternelle. Dans le cadre de cette recherche, j’aurai à prendre des photos 
de votre enfant en action pendant ses activités. Les élèves participants ne seront identifiés 
que par leur image et leur prénom, s’il y a lieu. Les photos prises mettront en valeur les 
pratiques pédagogiques et les découvertes des enfants. 
 
À partir de ces photos, de courtes situations d’apprentissage seront décrites pour analyser 
la démarche d’apprentissage de l’enfant. Celles-ci feront parties de mon essai final et 
pourront être utilisées en recherche pour des communications scientifiques (congrès, 
articles, etc.).  
 
Vous êtes libres de consentir ou de refuser la prise de photo. Sachez que votre refus de 
m’accorder ce consentement n’entraînera aucune conséquence fâcheuse ou défavorable. Si 
vous et votre enfant êtes d’accord pour donner ce consentement, je vous demande de signer 
au bas de cette lettre et de me la retourner. 
 
En espérant le tout à votre convenance, veuillez agréer, Madame, Monsieur, l'expression 
de mes sentiments les meilleurs. 
 
Cindy Le Bel 
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o Je consens à la prise et à la diffusion de photos tels que décrits ci-dessus et selon 
les modalités qui y sont indiquées. Dans ce contexte, je cède les droits de reproduction et 
de diffusion desdits documents à Cindy Le Bel pour la durée de leur utilisation à des fins 
éducatives et je renonce à toute réclamation qui y serait reliée.  
o Je ne consens pas. 
 
Nom de l’enfant ______________________________ ________________________ 
Nom du parent ________________________________________________________ 
Signature du parent_____________________________________________________ 
Date  ______________________________________________________________ 
  
ANNEXE D 
TABLEAU 51 
PRINCIPES D’ACTIONS AU SERVICE DES INTENTION PÉDAGOGIQUE ET 
D’OBSERVATION 
 
Situation 1   
La motricité fine 
peut se travailler en 
rigolant 
 
Intention pédagogique Intention d’observation 
 
Développer la motricité fine. 
Susciter l’intérêt pour le 
développement de la motricité 
fine. 
 
Je mise sur l’intérêt et le jeu pour développer une compétence 
qui est souvent sollicitée de manière peu motivante. 
 
Situation 2  
Cerner les intérêts 
pour favoriser la 
communication 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Apprendre le vocabulaire relié 
au thème de la famille. 
Constater l’importance des 
intérêts d’un enfant vulnérable 
dans l’élaboration d’une 
situation de communication. 
 
Je mise sur l’intérêt de l’enfant, sa famille, afin de développer 
le vocabulaire sur un thème précis. 
 
Situation 3  
La modélisation par 
les pairs, une voie 
d’apprentissage à 
découvrir 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Proposer la modélisation pour 
l’apprentissage du concept du 
nombre et de la numération. 
Augmenter mon temps 
d’observation des élèves 
vulnérables en les plaçant en 
situation d’interaction avec 
leurs pairs. 
 
Je mise sur l’observation, l’interaction entre pairs, mais 
surtout leurs intérêts pour soutenir le développement du langage. 
 
Situation 4 
Chercher à se mettre 
au niveau de l’enfant 
n’est pas toujours 
payant 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Favoriser l’apprentissage de la 
langue chez un élève 
vulnérable par le jeu de rôles. 
Démontrer l’importance de se 
baser sur les intérêts de l’élève 
afin de solliciter son 
engagement. 
 
Je dois mieux cibler les intérêts afin de développer le langage. 
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Situation 5  
Le projet personnel, 
une activité 
d’épanouissement et 
de fierté  
Intention pédagogique Intention d’observation 
Explorer une nouvelle 
approche pédagogique : le 
projet personnel. 
Observer les effets de cette 
approche afin de comprendre le 
raisonnement et les étapes de 
réalisation des élèves 
vulnérables. 
 
Je mise sur l’intérêt afin de favoriser l’engagement et d’aider 
les enfants à réfléchir sur leur processus. 
 
Situation 6  
Faire preuve 
d’ouverture d’esprit 
pour mieux 
intervenir 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Favoriser l’attention chez un 
élève vulnérable. 
Mettre en œuvre des pistes 
d’intervention proposées par 
l’élève et observer leurs 
impacts sur son 
développement. 
 
Je mise sur l’intérêt et l’imaginaire afin de favoriser 
l’attention d’un élève vulnérable. 
 
Situation 7 
Les jeux libres, une 
voie vers 
l’autonomie 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Explorer différentes approches 
plus souples. 
Augmenter le temps de jeux 
libres, diminuer les contraintes 
et en constater les impacts sur 
les enfants vulnérables. 
 
Je mise sur l’approche par le jeu basée et sur les initiatives des 
enfants afin de stimuler l’ensemble du développement global. 
 
Situation 8  
Une période de 
régression pour 
revenir en force 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Respecter les besoins et le 
rythme d’apprentissage des 
élèves vulnérables. 
Observer une période de 
régression chez les enfants 
vulnérables, expliquer la raison 
pour laquelle ce phénomène se 
produit et explorer des pistes 
de solution pour les soutenir. 
 
Je mise sur l’observation et sur mon expérience afin de 
comprendre les besoins de mes élèves. 
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Situation 9 
Respecter le rythme 
de l’enfant engendre 
parfois de mettre 
certains 
apprentissages en 
attente 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Consolider l’apprentissage des 
lettres apprises depuis le début 
de l’année. 
Constater une difficulté liée à 
l’apprentissage des lettres, 
vérifier l’état de la situation et 
tenter d’y remédier en 
favorisant l’approche par le 
jeu. 
 
Je mise sur l’observation et sur mon jugement afin de 
répondre aux besoins de mes élèves vulnérables. 
 
Situation 10 
Des 
bouleversements 
familiaux et leurs 
effets sur les 
apprentissages de 
l’enfant 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Explorer différents moyens 
pour soutenir une enfant dans 
son besoin de communiquer. 
 
Constater les effets des moyens 
sur l’enfant vulnérable. 
Je mise sur l’observation et l’écoute pour soutenir mon élève 
dans son intérêt grandissant pour la communication. 
 
Situation 11  
Le dépistage un outil 
d’évaluation 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Évaluer les élèves dans le but 
de dépister ceux qui sont à 
risque d’avoir des difficultés en 
lecture et en écriture. 
 
Réfléchir et porter un regard 
critique sur le dépistage. 
Je mise sur les intérêts et le potentiel de mes élèves vulnérables 
pour adapter mes interventions afin de combler leurs besoins. 
 
Situation 12 
Avancer, changer, y 
croire et toujours se 
questionner 
Intention pédagogique Intention d’observation 
Prendre du recul sur les 
moyens pour soutenir les 
enfants à risque de doubler la 
maternelle. 
 
Réfléchir sur les alternatives au 
redoublement à la maternelle. 
Je mise sur l’observation, les intérêts et la mise en place de 
différentes approches pédagogiques afin de les adapter aux 
enfants vulnérables à risque de doubler la maternelle. 
 
 
